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Voorwoord 
VOORWOORD 
Binnen onze huidige maatschappij is veranderen minstens even wezenlijk als continuering van het 
bestaande. 
Dit geldt ook voor het onderwijs en specifiek voor elke school. Zoals de fietser voortdurend 
bijstuurt (een stokstijve houding zou hem al vlug het evenwicht doen verliezen), dient een school 
zich op een bewuste wijze, steeds veranderend, te positioneren binnen het krachtenveld dat haar 
bepaalt, zonder evenwel haar essentie te verliezen. 
Wil een school kwaliteit (blijven) leveren, dan dient zij continu te veranderen. 
Dit onderzoek gaat over deze moeilijke evenwichtsoefening welke een complex samenspel van 
elementen veronderstelt. Achtereenvolgens geven we een literatuuroverzicht, verduidelijken we de 
wijze waarop we zijn tewerk gegaan, beschrijven we de vier onderzochte scholen, om tot slot over 
te gaan tot de conclusies. 
We danken het Departement Onderwijs voor het gestelde vertrouwen. Verder gaat onze dank naar 
alle geïnterviewden uit de vier scholen voor de constructieve open samenwerking. 
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Hoofdstuk I: Probleemstelling en literatuuroverzicht 
HOOFDSTUK L PROBLEEMSTELLING EN LITERATUUROVERZICHT 
In dit eerste hoofdstuk zullen we kort de belangrijkste theoretische stromingen rond veranderingen 
en de belangrijkste auteurs bespreken. Deze literatuur heeft immers in belangrijke mate het opzet 
van het onderzoek bepaald. De selectie van de scholen, de thema's waaraan aandacht wordt 
besteed, het opstellen van de vragenlijsten is mede bepaald door wat onderzoekers voor ons 
hierrond hebben gedaan. Met dit onderzoek willen we verder bouwen op de huidige stand van 
zaken en anderzijds een eigen bijdrage leveren aan het onderzoek rond verandering. Vooreerst 
zullen we bij wijze van inleiding in de thematiek de belangrijkste onderzoeksrichtingen rond 
veranderingen belichten. Het is niet de bedoeling om hier te uitgebreid op in te gaan Hier zullen 
organisatieontwikkeling, 'school improvement' en schooleffectiviteit aan bod komen. Vervolgens 
willen we het begrip veranderingscapaciteit nader omschrijven, daarnaast wordt de visie van een 
aantal auteurs op het verloop van veranderingsprocessen uiteengezet. Immers dit zijn twee 
kernbegrippen binnen onze probleemstelling. Tot slot gaan we in op de verschillende factoren die 
volgens de verschillende auteurs het veranderingsproces beïnvloeden. Hier worden de cultuur van 
de school, de schoolorganisatie, omgevingsfactoren en de rol van de verschillende actoren belicht. 
Op deze thema's gaan we iets uitgebreider in vermits deze in belangrijke mate onze onderzoeksop-
zet medebepalen. 
I. Probleemstelling 
We stellen ons de vraag wat het vermogen is van een school om zowel op organisatorisch als op 
pedagogisch vlak te evolueren in een bepaalde vooropgestelde richting? Zowel vanuit de ervaring 
als vanuit de onderzoeksliteratuur zijn er redenen om aan te nemen dat afhankelijk van een 
complex samenspel van factoren binnen en buiten de school, de veranderingsprocessen van 
diezelfde school op andere topics betrekking zullen hebben en door een verschillend verloop zullen 
worden gekenmerkt. We willen inzicht krijgen in de school als lerende organisatie. Hoe leert een 
school uit haar successen of mislukkingen? Meer specifiek richten we ons hier vooral op 
veranderingsprocessen binnen de school. De bedoeling van de studie is een inzicht te verwerven in 
de veranderingsprocessen die zich afspelen in de lokale schoolorganisatie. Volgende vragen zijn 
hier aan de orde: Hoe verloopt het veranderingsproces in een aantal concrete scholen? Welke 
factoren maken dat een school slaagt in haar opzet en een andere niet? Zijn verschillen in 
veranderingsprocessen in scholen te wijten aan verschillen in de totale constellatie van de school, 
zowel vanuit het actor- als het structuurstandpunt? Er wordt gezocht naar de kenmerken van een 
innovatieve organisatie en haar actoren. Om dit te onderzoeken zal in schoolorganisaties het 
feitelijke verloop van veranderingen worden bestudeerd. 
2. Literatuuroverzicht 
2A. Organisatieontwikkeling 
De gerichtheid van organisatieontwikkeling naar schoolorganisaties toe is vrij recent. Scholen 
worden hier beschouwd als de eenheid van verandering (Dalin, 1989:252; Van Gennip, 1991:41). 
Dit is in tegenstelling tot wat Dalin de individustrategieën en systeemstrategieën van verandering 
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noemt (Dalin, 1989:169). In het eerste geval worden veranderingen gezien als gericht op het 
individu en in de tweede gaat het om veranderingen die gevolgen hebben voor het gehele 
onderwijssysteem, ook al is het doel de ontwikkeling van de school te bevorderen. 
Fullan, Miles en Taylor (1980:135) omschreven als besluit van hun literatuurstudie, organisatie-
ontwikkeling als volgt: 'Organization development (OD) in school districts is a coherent, systema-
tically-planned, sustained effort at system self-study and improvement, focussing explicitly on 
change in formal and informal procedures, norms or structuren, using behavioral science concepts. 
The goals of OD include both the quality of live of individuals as well as improving organizational 
functioning and performance'. Door de sterke gerichtheid van organisatieontwikkeling op de 
ontwikkeling van de organisatie eerder dan op inhoudelijke verbeteringen, gaat het om een in-
directe relatie tussen de te verwezenlijken organisatieverbeteringen en het primaire onderwijspro-
ces. 
Van den Berg en Vandenberghe (1981:324-325) komen op basis van enkele definities (waaronder 
die van Fullan) tot de volgende centrale begrippen in organisatieontwikkeling. Het handelt om een 
geplande verandering, gebaseerd op gegevens verzameld via zelfanalytische methoden en 
gereflecteerd in de organisatie. Daarnaast moet via participatie en communicatie gezorgd worden 
voor een optimale betrokkenheid die moet leiden tot een verbeterde taakvervulling. De hulp van 
een veranderingsdeskundige kan worden ingeroepen om de voorwaarden te creëren of te 
onderhouden om dit proces mogelijk te maken. Ten slotte is er de zelfvernieuwende capaciteit van 
de organisatie die er op gericht is het vermogen van de organisatie om eigen problemen op te 
lossen, te vergroten. Dit laatste, de 'organizational adaptability', is volgens Schmuck e.a. (1977:9-
10) het derde en uiteindelijke niveau van organisatieontwikkeling. Op een eerste niveau kan 
organisatieontwikkeling zich ook richten op het interpersoonlijke en op een tweede niveau op het 
subsysteem. Deze aanpassing van de organisatie aan de verandering, moet een geplande 
aanpassing zijn en geen rechttrekken van de situatie die door een externe verandering werd 
opgelegd. Een organisatie die hiertoe in staat is, wordt volgens hen gekenmerkt door: a) problem 
solving (het zich bewust zijn van de problemen en het kunnen oplossen); b) het kunnen aanwenden 
van interne en externe hulpbronnen voor deze problem solving; c) het pro-actief reageren op zich 
aankondigende veranderingen; d) het zelf bepalen van de vooruitgang op basis van gezamenlijk 
gestelde doelen. 
Runkel e.a. (1978: 8) spreken over een continue bekwaamheid om op een productieve wijze ieder 
probleem dat zich aandient aan te pakken. Hiervoor zijn er in de school een aantal 
metavaardigheden nodig om het probleemoplossingsvermogen van de school vorm te geven: a) het 
stellen van een diagnose van de werking van de groep en van de school; b) het verwerven van 
informatie en van andere hulpbronnen in en uit de school; c) het mobiliseren van gezamenlijke en 
gecoördineerde actie; d) het sturen van de vorige drie metavaardigheden: welk effect wordt bereikt 
met het hanteren van deze vaardigheden. 
Deze metavaardigheden zijn ook herkenbaar in de drie vormen van organisationeel leren zoals ze 
door Argyris en Schijn worden beschreven. Individuele leden van een organisatie passen niet 
alleen hun eigen inzichten in de organisatie aan, maar bewerkstelligen soms ook veranderingen in 
de inzichten van de organisatie. In deze leersituaties kunnen we volgens Argyris en Sch6n 
verschillende 'loops' onderkennen. Vooreerst is er het 'single-loop learning'. De leden van de 
organisatie antwoorden op veranderingen in de interne en externe omgeving van de organisatie 
door fouten vast te stellen die ze kunnen corrigeren met de intentie niets te wijzigen aan de 
eigenschappen en werkwijzen van de organisatie. Het gaat om een enkelvoudige feedback-loop 
die de band legt tussen de resultaten van het organisatiegedrag enerzijds en de strategieën en 
vooronderstellingen die hieraan ten grondslag liggen anderzijds. Deze laatste worden slechts in die 
mate aangepast dat er een betere overeenstemming wordt bereikt zonder de waarden en normen 
van de organisatie te wijzigen. Ten tweede is er het 'double-loop learning'. Hierin vindt een soort 
van dubbele feedback-loop plaats. Fouten worden niet enkel verbonden met de strategieën en 
vooronderstellingen voor het stellen van effectief gedrag in de organisatie. Ze leiden echter ook 
tot een aanpassing van de normen die bepalen wat effectief gedrag is. Het gaat om een vorm van 
organisatieonderzoek waarbij de normen die niet tot de juiste effecten hebben geleid, worden 
vervangen door andere prioriteiten of door een herstructurering van normen met daaraan 
aangepaste strategieën en vooronderstellingen om aan deze normen te beantwoorden. Argyris en 
Schijn merken op dat in het recente verleden is gebleken dat de voorwaarden voor organisationeel 
leren niet eenmalig zijn maar continu gerealiseerd moeten worden. Deze gedachte kan men 
terugvinden in een begrip zoals 'management van verandering'. Het kan ook 'deutero' of 'second-
order learning' worden genoemd. In een organisatie die met deze vorm van leren begaan is, zullen 
de leden Ieren over vroegere leercontexten, waar faalde het leren of wat verhinderde het leren. Zij 
kunnen nieuwe strategieën ontwikkelen voor het leren (Argyris en Schijn, 1978:18-29). 
Het is deze laatste vorm van leren die we kunnen herkennen in de metavaardigheden, zonder te 
stellen dat de twee eerste vormen van leren minder belangrijk zijn voor een organisatie. Een 
organisatie die deze drie types van organisationeel leren in de praktijk kan brengen, beschikt over 
een grote zelfvernieuwende capaciteit op basis van een gedegen inzicht in de eigen processen en 
activiteiten. 
2.2. Het innovatieproces in functie van het kwaliteitsstreven: over 'school 
improvement' en effectiviteit 
2.2.1. School improvement 
Binnen deze onderzoekstraditie kunnen twee richtingen worden onderscheiden. Vooreerst waren 
er die innovaties die in de school top-down werden doorgevoerd. Opvolg- en evaluatiestudies 
toonden aan dat deze innovaties slechts ten dele werden gerealiseerd. Als reactie hiertegen 
ontstond een bottom-upbeweging: veranderingen gaan uit van de school en behoren tot die school 
(de school als eenheid van verandering; Dalin, 1989; Van Gennip, 1991). Het uitgangspunt voor 
veranderingen die hierbinnen worden opgezet, is eerder de kennis van de mensen in de praktijk dan 
die van researchers. Het doel van de verandering verschuift van het ontwikkelen van het 
organisatorische (doel van organisatieontwikkeling) naar de eerder specifieke onderwijsaspecten. 
Gelijkaardig met organisatieontwikkeling richt deze onderzoekstraditie zich wel op de interne 
voorwaarden in de school die in relatie staan met het onderwijsgebeuren: organisatie, personeel, 
2 3 
Hoofdstuk I: Probleemstelling en literatuuroverzicht Hoofdstuk I: Probleemstelling en literatuuroverzicht 
financies, faciliteiten, tijdsbesteding. Dit zijn factoren die binnen het effectiviteitsonderzoek op 
hun statistische relatie met de uitkomsten van de school zijn onderzocht. De verbeteringsprojecten 
hebben binnen school improvement betrekking op de gehele school en het succes ervan wordt 
eerder gemeten in kwalitatieve termen dan via bepaalde kwantitatieve indicatoren (Reynolds, 
1992; Bollen, 1992). School improvement richt zich minder dan organisatieontwikkeling 
rechtstreeks op de ontwikkeling van veranderingscapaciteit. 
Miles en Ekholm (1985:56) werken een model uit dat de werking van school improvement 
uittekent. In een eerste blok plaatsen zij een aantal 'frame variables', in een tweede blok zijn er de 
school-externe instanties die in eerste instantie verandering initiëren (ministerie, inspectie, 
begeleiding, onderwijsnet...). Het derde blok is de school, waarin de veranderingen van buitenaf, 
niet alleen de onderwijsdoelen en de bereidheid beïnvloeden, maar tevens de pedagogisch-
didactische en de organisatorische capaciteit van de school aanspreken. Het is pas via enkele 
tussenstappen en ten slotte via de resultaten van de doorgevoerde verandering dat er een interne 
veranderingscapaciteit wordt opgebouwd. Van daaruit worden nieuwe strategieën opgestart die op 
hun beurt aanleiding geven tot interne interventies i.p.v. de initiële externe interventies. De 
schoolcapaciteit is dus volgens Miles en Ekholm opdeelbaar in drie concepten (1985:63-64): a) een 
pedagogisch-didactische capaciteit die betrekking heeft op de capaciteiten van de leerkrachten om 
op een effectieve wijze les te geven; b) de organisatorische capaciteit handelt over de 
schoolkenmerken; c) de interne veranderingscapaciteit als een metacapaciteit die kan gezien 
worden in het verlengde van de vaardigheden zoals die door Runkel, Schmuck, Arends en 
Francisco (1978) worden omschreven. 
Binnen school improvement krijgt het deelproces van 'school based review' een bijzondere plaats. 
Het wordt gezien als een noodzakelijke maar onvoldoende voorwaarde voor het verrichten van 
schoolverbetering (Hopkins, 1988:4). Dit onderdeel wordt omschreven als 'a systematic inspection 
by a school, a sub-system or an individual of the actual functioning school. In ISIP (International 
School Improvement Project) we consider diagnosis as a vital and important activity, if for only 
one reason: it should always be the first step in a systematic school improvement process to gather 
diagnostic information in order to improve the functioning of the school' (Hopkins, 1988:14; Van 
Velzen, 1985). Het kunnen stellen van een eigen diagnose op basis van zelfverzamelde gegevens 
over het functioneren van de school, vormt een onderdeel van de veranderingscapaciteit van die 
school. Bij de beschrijving van organisatieontwikkeling (Fullan, 1980) werd dit reeds beschouwd 
als een metavaardigheid die ertoe kan leiden dat de veranderingscapaciteit van de school kan 
vergroten. In dit kader spreekt Dalin over survey feedback binnen zijn Institutional Development 
Program (1994:100). 
2.2.2. Schooleffectiviteit 
In deze onderzoeksrichting wordt nagegaan in welke mate leerlingenprestaties verklaard kunnen 
worden door verschillen in schoolkenmerken en condities van effectieve instructie. Men vertrekt 
hier van de premisse dat er tevens een rechtstreekse beïnvloeding van schoolkenmerken op 
leerlingenprestaties mogelijk is. Deze schoolkenmerken worden beschouwd als versterkers van de 
effectieve instructie (Scheerens, 1989:29,137). Verschillende onderzoekers hebben gezocht naar 
welke schoolkenmerken deze beïnvloeding bewerken. Een vijftal factoren komen vaak terug: sterk 
onderwijskundig leiderschap, hoge verwachtingen t.a.v. leerlingenprestaties, een ordelijke en 
leerstimulerende sfeer, nadruk op de elementaire basisvaardigheid en een frequente evaluatie en 
feedback van de vorderingen van de leerlingen (Nanninga, Stoel en Scheerens, 1988:24). 
Wanneer men zich vanuit deze onderzoeksrichting de vraag stelt op welke wijze de effectiviteit 
van een school kan worden verhoogd, dan geeft Scheerens hiertoe drie aangrijpingspunten. 
Vooreerst is er het vertrouwen op de zelfvernieuwende capaciteit van de scholen, maar dit is een 
vrij lange weg. Daarnaast is er nog de verbetering van de technologie (weinig realistisch) en ten 
slotte kunnen de scholen ook nog worden gestimuleerd via externe prikkels (maatregelen van 
overheidswege) (Scheerens, 1989:166). 
2.3. Veranderingscapaciteit van schoolteams en schoolorganisaties 
Het kernbegrip in onze probleemstelling is de veranderingscapaciteit van de school of de 
draagkracht van het schoolteam bij het realiseren van veranderingen. Daarnaast is ook de 
problematiek van het veranderingsproces op zich van belang. Vooreerst zullen we een 
omschrijving van 'verandering' aangeven. Ten tweede moet een inhoudelijke verandering worden 
gekaderd in een proces. Aan de hand van een aantal modellen kan worden aangetoond welke 
elementen van het proces aandacht kunnen krijgen bij de beschrijving ervan. 
Van Gennip (1991:1) omschrijft veranderingscapaciteit als 'de vermogens of vaardigheden van een 
school (dat wil zeggen van de schoolleiding en het schoolteam) om het onderwijs binnen de eigen 
schoolsituatie te veranderen in de richting van de gestelde doelen'. Als besluit van een 
literatuurstudie over dit begrip stelt hij dat veranderingscapaciteit een hypothetisch construct is. 
De achterliggende complexe fenomenen zijn niet rechtstreeks waarneembaar. Er zijn andere 
begrippen met een gelijkaardige inhoud die verwijzen naar eenzelfde realiteit: de effectiviteit van 
de school, de kwaliteit van het onderwijs, de relatief autonome school. Synoniemen voor dit 
begrip zijn probleemoplossend vermogen, zelfvernieuwende capaciteit (Van Gennip, 1991:64-65). 
Van den Berg en Vandenberghe (1995) maken een onderscheid tussen de begrippen 
veranderingscapaciteit, beleidsvoerend vermogen van de school en innovatief vermogen. Het 
concept veranderingscapaciteit houdt volgens de auteurs verband met onderwijsinhoudelijke 
vernieuwingen en is gericht op het organisatorische: het veranderingsgericht handelen van het 
team. Het beleidsvoerend vermogen van een school heeft in eerste instantie betrekking op 
organisatorische kenmerken van de organisatie van belang bij de beleidsvoering. Onder het 
innovatief vermogen van de school verstaan de auteurs de competentie van scholen tot het op gang 
brengen van een vernieuwing (geïnitieerd door de overheid of door de school zelf) tot en met de 
implementering. Uit een literatuurstudie concludeerden de auteurs dat de volgende vier factoren 
van belang zijn indien een school haar eigen innovatief vermogen optimaal wil gebruiken: de 
sociale context van de school, samenwerking van de leerkrachten, transformatief leiderschap en het 
functioneren van de school als lerende organisatie. Op deze componenten zullen we verder in deze 
tekst nog ingaan. 
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Verhoeven (1986:19) omschrijft sociale verandering als 'een significante wijziging van 
gestructureerd sociaal handelen en/of van de cultuur van roldragers, groepen of collectiviteiten'. 
Dit maakt nog niet duidelijk wanneer het al of niet om een betekenisvolle verandering gaat. In de 
literatuur rond de lerende organisatie wordt dit begrip leren vaak als een synoniem voor veranderen 
beschouwd. Bomers (1990:23) maakt het onderscheid tussen verbeterend en vernieuwend leren. 
Bij het eerste doet men aanpassingen aan het bestaande en bij het laatste gaat het om het aannemen 
van een nieuw referentiekader met als gevolg dat er nieuwe methoden of werkwijzen worden 
ingevoerd. Het spreekt echter voor zich dat veranderingsprocessen niet op een dergelijke strikte 
wijze kunnen worden ingedeeld, maar dat we deze twee types van leren of veranderen beter 
kunnen opvatten als twee polen van een continuum. Dit is eveneens het geval met een andere 
indeling van veranderingen die Van den Broeck (1994:3-7) hanteert. In het onderscheid tussen 
gefocust en gedifferentieerd leren, wijst het eerste op een leerproces waarin het gaat om het 
verwerven van kennis die moet leiden tot een betere beheersing van een specifiek kennisdomein. 
Het differentiërend leren vinden we terug wanneer bestaande modellen en praktijken in vraag 
worden gesteld en men experimenteert met nieuwe benaderingen. Van Gennip (1991:68) plaatst 
de veranderingen die in een school gerealiseerd worden op een continuum van rationeel naar 
incrementeel. Het rationele verwijst naar het volgens hem perfecte verloop van een proces: 
analyseren, doelen bepalen, middelen afwegen, actie voeren. De incrementele aanpak heeft het 
over verbeteringen aanbrengen aan situaties en omstandigheden die door de betrokkenen als 
problematisch worden geduid. 
Dit zijn mogelijke indelingen die gehanteerd kunnen worden voor de vele veranderingen die in een 
school kunnen plaatsgrijpen. In een volgend hoofdstuk zullen we ingaan op de inhoudelijke 
veranderingen die we selecteerden voor nadere studie. 
2.4. Veranderingsprocessen in de school 
'Change is a process, not an event' (Fullan 1982:41). 
Een verandering speelt zich niet af op één bepaald moment. Het is een dynamisch gegeven dat een 
procesmatige benadering vereist. Er zijn meerdere modellen die dit gebeuren proberen in kaart te 
brengen. Meestal pogen deze een verandering op te delen in afzonderlijke fasen. Van den Berg 
(1989:4220-5) spreekt hier in navolging van Hord zelfs over de 'tirannie van de modellen'. Het 
hanteren van een model, houdt het gevaar in te denken dat het om een wetmatigheid gaat en dat 
een verandering steeds deze onderscheiden fasen zal volgen. Veranderingen zijn echter een te 
complex gegeven om gereduceerd te worden tot een bepaald model. Toch denken wij dat het 
belangrijk is bij een aantal modellen even stil te staan om zo de belangrijkste elementen van het 
veranderingsproces te detecteren. Deze kunnen in ons onderzoek als uitgangspunt gebruikt 
worden. 
In het model van Lagerwey (1984:4210) wordt er aandacht besteed aan de determinanten van het 
veranderingsproces en de verschillende fasen in dit proces. De determinanten van het verande-
ringsproces zijn volgens Lagerwey het maatschappelijk kader (omgeving), de veranderende een-
heid (de school), de inhoud van de verandering en de strategie van de innovatie. De verschillende 
fasen in het veranderingsproces zijn initiatie en adoptie, implementatie, incorporatie en dissemina- 
6 
Hoofdstuk 1: Probleemstelling en literatuuroverzicht 
tie of diffusie. Aan de determinanten die Lagerwey naar voor schuift, zullen we verder in dit 
hoofdstuk aandacht besteden. Over de veranderingsinhoud willen we benadrukken dat dit geen 
onveranderlijk gegeven is voor de gehele duur van het veranderingsproces. Deze inhoud en de 
doelen worden vaak geherdefinieerd (Verhoeven, 1986:277). Over deze wijzigingen in de inhoud 
zijn er in de literatuur twee tegenovergestelde opvattingen. Berman en Mc Laughlin (1974) heb-
ben het hierbij over 'mutual adaptation', wat inhoudt dat een lokale school veranderingen moet 
kunnen aanpassen aan de eigen behoeften en noden van de school. Hier tegenover staat de 'trouw' 
aan de vernieuwing die wordt verdedigd door Huberman en Crandall (1982). 
Het veranderingsproces start volgens Lagerwey bij de initiatie en de beslissing om de verandering 
te realiseren. Een verandering eindigt bij de incorporatie van de innovatie-inhoud in de organisatie 
en kan zelfs nog verder lopen tot waar de verandering wordt verspreid buiten de eigenlijke innove-
rende eenheid. Het is duidelijk dat deze fasen niet van elkaar kunnen worden onderscheiden. Niet 
alleen volgen deze fasen elkaar niet op in een lineair verband, maar ook de verschillende betrokken 
groepen in de school maken deze fasen op een ander ogenblik door. Het is volgens hem ook 
belangrijker stil te staan bij de factoren die een stimulerende of belemmerende rol spelen in deze 
fasen. Deze dimensie wordt belangrijk op het ogenblik dat in het onderzoek veranderingspro-
cessen zullen worden beschreven. De chronologie van de gebeurtenissen vormt een indicatie van 
de fase waarin het veranderingsproces zich bevindt. Volgens Fullan (1983:69) stijgt de kans op 
succes van een implementatie juist, wanneer men de tijd op een realistische wijze weet in te schat-
ten. Tijd is vaak een vergeten dimensie. In een veranderingsproces kent men steeds een gebrek 
aan tijd. 
Ekholm e.a. (1987:245) onderscheiden drie grote subprocessen in het veranderingsproces. Initiatie 
houdt het voorstellen van nieuwe ideeën in, mobilisatie van energie en de keuze om met een ver-
andering te beginnen. In de implementatiefase worden nieuwe ideeën in de praktijk gebracht en 
institutionalisering houdt het stabiliseren en continueren van de nieuw geïmplementeerde verande-
ring in. Figuur 1 toont hoe Ekholm e.a. de relatie tussen deze drie subprocessen zien. Hoewel de 
drie subprocessen in een tijdsdimensie staan; elk proces leidt tot en bevindt zich in het volgende. 
Daarenboven houdt dit model in dat sommige activiteiten, die direct relevant zijn voor de institu-
tionalisering zich zeer dicht bij het begin kunnen voordoen. Bijvoorbeeld sleutelfiguren kunnen 
overeenkomen zelfs in de initiatiefase, dat een pas opgestarte innovatie permanent in de school 
behouden zal warden indien ze na twee jaar succesvol blijkt te zijn. Daarnaast merken zij op dat 
verschillende implementatieactiviteiten in hun effect voorwaarden zijn voor institutionalisering. 
Dus wanneer we institutionalisatie trachten te begrijpen, moeten we ook de implementatie begrij-
pen. Bijvoorbeeld een goede implementatie vereist een sterke en voortdurende technische onder-
steuning samen met de ontwikkeling van de betrokkenheid. Ondersteuning helpt mensen om de 
innovatie meer bekwaam te gebruiken en verhoogt de betrokkenheid. Beide leiden tot een betere 
implementatie. Maar beide zijn ook belangrijk voor institutionalisering: bekwaam en betrokken 
gebruik, helpt de verandering te stabiliseren en continueren. Terzelfder tijd, zijn er activiteiten 
later in het proces die direct verbonden zijn met de institutionalisering op zich. Bijvoorbeeld, het 
creëren van een dagschema dat de innovatie ondersteunt, is een belangrijke beslissing die een di- 
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recte invloed hebben op de institutionalisering. Deze drie 'fases' volgen mekaar dus niet op in een 
lineaire orde. 
Tijd 
Figuur 1 
Fullan (1982:39-40) onderscheidt ruwweg vier factoren in het veranderingsproces. Hij vat het 
veranderingsproces samen in een eenvoudig schema. 
Fullans visie op de verschillende rollen (verschillende actoren) zal later in dit hoofdstuk nog aan 
bod komen. Ten slotte merkt Fullan op dat noch het totale tijdsperspectief noch alle subfases 
precies kunnen afgebakend worden. Deze subprocessen kunnen afhankelijk van tal van factoren 
veel of weinig tijd innemen. Alles bij mekaar genomen, is het totale proces van initiatie tot 
institutionalisering een langdurig proces waarbij wat er tijdens de ene fase gebeurt de andere fases 
beïnvloedt en waarbij ook telkens nieuwe determinanten verschijnen. De belangrijkste idee die uit 
figuur 2 naar voren moet komen, is dat een verandering een proces is en geen gebeurtenis. 
Tot slot van deze paragraaf willen we ook het model van planmatige sociale verandering naar 
voren schuiven dat door Verhoeven (1986:63) in zijn studie van planmatige sociale verandering 
wordt gehanteerd. 
veranderingsdeskundige 
Initiatie 4+ Implementatie  4+ Continuering 4+ Resultaat 
strategie 
bepaling en 
uitvoering 
sociaal probleem doelen <---> <--> weerstanden <---> adoptie H implementatie 
Figuur 2 
Initiatie is volgens Fullan het proces dat leidt tot en een beslissing inhoudt tot het starten met een 
verandering. De implementatiefase houdt de eerste ervaringen in met de pogingen om een idee of 
een programma in de praktijk uit te werken. Met continuering verwijst hij naar het al dan niet 
inbouwen van de verandering als een deel van het systeem of het verdwijnen ervan door een 
beslissing om ermee te stoppen of door conflicten. Eenvoudig gezegd, betekent dit dat een 
persoon of een groep om bepaalde redenen een programma of richting van verandering initieert of 
promoot. Deze verandering, die in verschillende mate kan gedefinieerd zijn in deze beginfase, 
evolueert naar een fase waarin men ze probeert toe te passen (implementatie), waarbij het resultaat 
in mindere of meerdere mate effectief kan zijn of in mindere of meerdere mate bereikt kan worden. 
Continuering is een uitbreiding van de implementatiefase waarbij het nieuwe programma stand 
houdt na het eerste of tweede jaar. Het resultaat kan, afhankelijk van de objectieven, verwijzen 
naar verschillende types van resultaten en kan algemeen beschouwd worden als de graad van 
schoolverbetering gegeven bepaalde criteria. Fullan benadrukt dat bovenstaande figuur een zeer 
eenvoudige voorstelling is van een in werkelijkheid veel gedetailleerder en ingewikkelder proces. 
Ten eerste zijn er tal van factoren die op elk van deze momenten een rol spelen. Ten tweede gaat 
het hier niet om een lineair proces (zoals de dubbele pijlen aanduiden), maar eerder om een proces 
waarbij gebeurtenissen in de ene fase, beslissingen, genomen tijdens vorige fases, kunnen 
beïnvloeden en omgekeerd. Het gaat hier dus om een interactief proces. In dit model is ook het 
bereik van de verandering en de vraag naar wie de verandering initieert en ontwikkelt niet vervat. 
Het bereik kan variëren van grootschalige extern ontwikkelde innovaties tot lokale initiatieven. 
1 
cliëntsysteem 
Figuur 3 
Dit model brengt zowel de determinanten als de proceselementen bij elkaar. Belangrijk bij de 
'determinanten' is dat aandacht wordt besteed aan de veranderingsdeskundige. Deze kan al of niet 
deel uitmaken van het cliëntsysteem. Anderzijds wordt betoogd dat weerstanden in elke fase van 
het proces kunnen ontstaan en niet louter op het moment van het vastleggen en de uitvoering van 
de strategie (Verhoeven, 1986:303). Ten slotte kan worden opgemerkt dat een verandering niet 
afgelopen is op het moment dat zij wordt ingevoerd in de innovatie-eenheid. Daarna komt ook nog 
de fase van de consolidatie om er voor te zorgen dat de verandering vast onderdeel wordt van het 
gestructureerd sociaal handelen van de organisatie. 
2.5. Determinanten van het veranderingsproces 
Zowel wat betreft het veranderingsproces als de organisatievorm, bestaat er niet één juiste wijze 
van verloop of van vorm. In de vorige paragraaf werd reeds vermeld dat het verloop van het 
veranderingsproces wordt beïnvloed door tal van determinanten. Het contingentiedenken heeft ons 
aangetoond dat afhankelijk van de omstandigheden (zowel binnen als buiten de organisatie) er een 
bepaalde organisatievorm meer of minder geschikt kan zijn om een doel te bereiken. Daaruit 
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afleidend kan ook verondersteld worden dat afhankelijk van de organisatievorm en van een aantal 
factoren binnen en buiten de school een verandering een ander verloop kan kennen. 
In deze paragraaf willen we aangeven welke dimensies van een schoolorganisatie in het onderzoek 
kunnen worden bekeken en hoe deze tevens het kader vormen waarbinnen de veranderingsgericht-
heid van de school zich afspeelt. We bespreken hier de aspecten die volgens een aantal auteurs het 
veranderingsproces en de veranderingsgerichtheid van een school beïnvloeden en bepalen. We 
zullen hier eerst het belang van de cultuur van de school in het veranderingsproces bekijken en 
vervolgens bekijken we een aantal schoolorganisaties in functie van het veranderingsproces. Dit 
laatste heeft implicaties voor de selectie van de te onderzoeken scholen. Daarnaast willen we een 
aantal andere determinanten van het veranderingsproces behandelen die in de literatuur veelvuldig 
naar voren komen. Hier moet ook de rol die de betrokkenen (directie, leerkrachten, leerlingen, 
ouders, ...) spelen in het veranderingsproces worden belicht. 
2.5.1, De cultuur van een school 
De wijze waarop factoren extern aan de veranderingsinhoud het veranderingsproces beïnvloeden, 
wordt door tal van auteurs anders benaderd. Zo stellen een aantal auteurs dat organisationele 
verandering niet kan plaatsvinden zonder dat de verandering aansluit bij de cultuur van de 
organisatie. Indien dit niet het geval is, zal ook een verandering in de cultuur van de organisatie 
vereist zijn om deze vernieuwingspoging te doen slagen. Sarason (1982) schrijft het mislukken 
van een curriculumvernieuwing voor moderne wiskunde toe aan een cultuurconflict. Uit 
onderzoek is gebleken dat de cultuurkenmerken van de school inderdaad de vernieuwing kunnen 
beïnvloeden. Berman & McLaughlin (1974) vonden dat innovaties die in een school 
geïmplementeerd worden vaak worden gewijzigd in de richting van de lokale waarden. Volgens 
Rogers en Shoemaker (1971) hebben vernieuwingen die het meest compatibel zijn met de 
bestaande waarden en activiteiten in een school de grootste kans om geadopteerd te worden. 
Staessens e.a. (1987:345) omschrijven de 'cultuur' als een proces van sociale definiëring of 
betekenisgeving, op basis van gemeenschappelijke ervaringen. Na verloop van tijd krijgt de 
'sociale definiëring' een soort routinematig karakter en wordt m.a.w. als vanzelfsprekend 
beschouwd. Bij de introductie van een onderwijsvernieuwing verdwijnt dit vanzelfsprekend 
karakter en start een nieuw proces van sociale definiëring. Er worden immers nieuwe 
gedragspatronen vereist die een nieuwe betekenisgeving veronderstellen. Een innovatie is dus een 
belangrijk moment voor de cultuur van de organisatie. Als een innovatie in de cultuur 
geïntroduceerd wordt, dan ontstaat er een interactie tussen de waarden en de normen van de 
innovatie en de cultuur van de school. Staessens e.a. (1989:149-168) zien vernieuwing als een 
'ontmoeting' tussen twee culturen, waarbij de afloop afhankelijk is van de mate waarin de 
schoolcultuur aansluit bij de innovatiecultuur. De auteurs onderzochten de invloed van de 
schoolorganisatorische cultuur op de implementatie van de doelstellingen van het Vernieuwd 
Lager Onderwijs. In de groep scholen die wat implementatie betreft hoog scoorde, werd zowel aan 
een actuele vernieuwing gewerkt, als aan het bestendigen van eerdere activiteiten. Het werken aan 
de vernieuwing werd gestimuleerd en geleid door het schoolhoofd en/of een taak- of stuurgroep. 
Uit dit onderzoek blijkt het belang van een gedeelde visie, het stimulerende leiderschap en 
professionalisering van de leerkrachten. Staessens (1991:17-31) concludeert op grond van 
bovenstaand en ander onderzoek met betrekking tot het Vernieuwd Lager Onderwijs in België, dat 
de schoolleider bepalend is voor de geschiktheid van de schoolcultuur om vernieuwing in te 
voeren. Zij ziet vernieuwing als een 'ontmoeting' tussen twee culturen, waarbij de afloop 
afhankelijk is van de mate waarin de schoolcultuur aansluit bij de innovatiecultuur. 
Holly e.a. (1987:155-171) onderzochten deze interactie die tot stand komt wanneer de cultuur van 
een vernieuwing in contact komt met de cultuur van de school en de effecten die deze interactie 
heeft op de institutionalisering van de vernieuwing. Indien een school een vernieuwing 
implementeert, grijpt er volgens de auteurs een soort culturele ontmoeting plaats, waarbij de ene 
cultuur binnendringt in de andere. De dynamiek die op gang komt wanneer twee culturen met 
elkaar geconfronteerd worden noemen zij een proces van 'proculturatie'. In een volgende fase 
kunnen zich twee andere processen voordoen -'enculturatie en acculturatie'. Enculturatie tekent 
zich af wanneer de cultuur van de school zich zo dominant gedraagt dat de cultuur van de innovatie 
er a.h.w. helemaal in opgaat, en er zich geen verandering voordoet. Bij acculturatie gaat het om 
een wederzijdse aanpassing waardoor er een dynamiek ontstaat, waarbij beide culturen beïnvloed 
worden. Deze stelling impliceert dat een innovatie niet met succes geïmplementeerd kan worden 
indien ze botst met de aanwezige culturele assumpties. 
Een ander model dat kan worden gehanteerd om inzicht te verwerven in de cultuur van een 
organisatie is dat van Van den Broeck (1994, 1995). Hij omschrijft de cultuur van een organisatie 
als een unieke bundeling van 'voorraden' die aanwezig zijn in die organisatie. Met voorraden 
wordt verwezen naar de mogelijkheden waarop een organisatie zich verhoudt t.o.v. haar omgeving. 
Het zijn subjectief verworven wijzen om de werkelijkheid te ordenen. Mensen die binnen een 
bepaald verband samenwerken zullen meerdere van deze voorraden met elkaar delen en na 
herhaald succes vatmen deze voorraden de dominante logica van een organisatie. Van den Broeck 
onderscheidt vier types voorraden: 
* operationele voorraden: deze laten toe te handelen tijdens actie. Het zijn de handelwijzen die 
spontaan plaatsvinden zonder dat men zich hierover moet bezinnen. Het zijn vaardigheden die 
opgebouwd werden op basis van ervaringsinzichten (bijvoorbeeld een leerkracht die de leerlingen 
weet te boeien zelfs bij het geven van'' saaie' materie). 
* cognitieve voorraden: de overtuigingen die de leden van een organisatie hebben m.b.t. hun acties. 
Dit zijn de rationalisaties die men heeft over het gedrag dat wordt gesteld in de organisatie. 
(Bijvoorbeeld de overtuiging dat met pubers extra strenge tucht noodzakelijk is). 
* interactievoorraden: de wijzen om de diverse coalities in de organisatie te bespelen. 
(Bijvoorbeeld de wijze waarop leerkrachten van het technisch onderwijs zich verhouden tot de 
leerkrachten die lesgeven aan leerlingen uit het beroepsonderwijs). 
* zingevingsvoorraden: de waarden van waaruit men in de school handelt (bijvoorbeeld het belang 
dat men in een school hecht aan individuele begeleiding van leerlingen). 
Via deze indeling komt Van den Broeck tot vier mogelijke dominante culturen. 
Vooreerst is er de dominante actiecultuur. Deze cultuur wordt bepaald door de operationele 
voorraden. Individuele, meestal impliciete, competenties bepalen de kwaliteit van het schoolge- 
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beuren. Leerkrachten kunnen van elkaar leren via het doorgeven van ervaring of via voorbeeldge- 
drag. 
Een tweede type cultuur is de modelcultuur. Hier overheersen de cognitieve voorraden. Activitei- 
ten worden opgezet op basis van duidelijk geformuleerde afspraken en procedures. Hier wordt een 
rationele planning opgemaakt van uit te voeren activiteiten waar gedacht wordt in termen van mid- 
delen en doelen. 
Het derde cultuurtype is de coalitiecultuur waarbinnen de interactievoorraden centraal staan. In 
een dergelijke school wordt de klemtoon gelegd op wat de dominante coalitie voorstelt. Het 
beheer van een school komt er in deze situatie op aan om mensen van diverse groepen te laten 
samenwerken rond een bepaald onderwerp. In het geval dit in een sfeer van vertrouwen gaat dan 
zal men heel wat van elkaar kunnen leren. Wanneer het gaat om een verpolitiseerde situatie dan 
zal veel energie van de betrokkenen gaan naar machtspelletjes en zal het inhoudelijke niet aan bod 
komen. 
Ten slotte is er het cultuurtype waar de zingevingsvoorraden centraal staan. Deze waardecultuur 
gaat uit van het pedagogisch project van de school en de centrale plaats dat dit inneemt in 
gedachten en in activiteiten van alle betrokkenen van de school. De kernwaarden zijn de 
diepverankerde beweegredenen die dienen als maatstaf voor het gedrag van de leden en als 
leidraad voor het opzetten van initiatieven. 
2.5.2. Schoolorganisaties 
Zowel onderzoeksmatig als louter theoretisch werden reeds meerdere typologieën van organisaties 
opgesteld. Hier willen we enkele indelingen aanhalen die mogelijk een link inhouden tussen het 
schooltype en het veranderingsgebeuren of die ingaan op de leermogelijkheden van een 
organisatie. 
Vooreerst is er de typologie van Marx (Marx, 1975; Giesbers en Marx, 1983; Marx, 1984; 
Giesbers, 1992). Deze is grotendeels theoretisch en werd slechts via cases getest op zijn 
empirische waarde. Voor het opstellen van de verschillende organisatiemodellen gaat Marx uit 
van een consistentie tussen organisatorische en onderwijskundige aspecten van de school. De 
eerste vormen het middel om de laatste als doel te bereiken. Marx kwam in 1975 tot vijf modellen: 
a) verticaal-segmentaal model 
b) beperkt verticaal-lijn- en staf-organisatiemodel 
c) horizontaal-collegiaal model 
d) geïntegreerd-gedifferentieerd model 
e) rneervoudig-procesorganisatiemodel. 
De onderwijskundige modellen zijn ingedeeld volgens de mate van het individualiseren van 
onderwijs. Elk van de organisatiemodellen is geschikt om een bepaald onderwijstype op te zetten. 
De volgorde waarin deze modellen warden gebracht, duiden op een structureel 
ontwikkelingsmodel. Elk model vormt een fase in het ontwikkelingsproces van de school met als 
einddoel 'de meervoudige procesorganisatie'. Naarmate men in een hoger model komt, is er tevens 
een grotere capaciteit tot individuele instructie, tot een breed vormingsaanbod, tot een grote 
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flexibiliteit, tot toenemende complexiteit en tot een grotere organisatieontwikkeling (Giesbers, 
1992:2-3). Van der Krogt en Weyzen (1982) hebben de eerste drie types kunnen operationaliseren. 
Marx herformuleerde zijn vijf modellen en herleidde ze tot drie types: het segmentale (model a), 
het cot5peratief-geregelde (model b en c) en de lerende organisatie (model d en e). Het 
evolutiekarakter werd afgezwakt, maar men kan toch blijven spreken van een globaal proces dat 
scholen in hun ontwikkeling doormaken. We geven enkele karakteristieken per type (Rydant, 
1993-1994:25): 
a) segmentale organisatie: vakgerichte en individualistische cultuur en een beheersgericht 
beleidsvoerend vermogen; 
b) cooperatief-geregelde organisatie: professionele en collegiale cultuur, integrerend 
beleidsvoerend vermogen en gericht op de markt; 
e) lerende organisatie: open pluriforme cultuur, innovatief beleidsvoerend vermogen en een 
diversificatie naar doelgroepen toe. 
Het gaat bij Marx om een evolutiemodel gebaseerd op het contingentiedenken en leidend tot een 
ander soort beleidsvoerend vermogen. De vertaling en de toetsing van deze modellen in de 
praktijk vond nog onvoldoende plaats. 
In een onderzoek inzake deregulering en de daaruit voortvloeiende mogelijkheden voor het beheer 
van een lokale onderwijsinstelling, komt Devos (1992) tot drie types van schoolorganisaties. De 
scholen worden van elkaar onderscheiden op basis van de wijze waarop zij hun beleid voeren en 
daarbij gebruikmaken van de vrijheidsgraden waarover zij nu reeds beschikken. Vanuit het 
contingentiedenken over organisaties werden drie blokken van kenmerken onderscheiden: 
karakteristieken van de situatie, van de organisatie en van het beleid. Om tot deze typologie te 
komen heeft Devos een dertigtal directies van secundaire scholen bevraagd. Dit houdt in dat het 
de bevindingen van de directies zijn die bepalend zijn voor de opgestelde indeling. Deze mening 
werd niet getoetst aan de opvattingen van de leerkrachten van de betreffende scholen. De drie 
types kunnen als volgt worden omschreven: 
a) regelgerichte school: maken weinig gebruik van bestaande vrijheidsgraden, leerkrachten 
worden weinig betrokken in de besluitvorming en vormen geen hecht team; directie 
gericht op uitvoering van wat is vastgelegd in reglementen; er is weinig ruimte voor 
innovaties; behoeften van ouders worden niet bekeken. 
b) vakgerichte school: directie wil de school goed beheren, zowel wat betreft studieaanbod 
als personeel; school voornamelijk gericht op resultaten van leerlingen: hoge slaagkansen 
bij verder studeren of snel werk vinden; reeds sprake van enige benutting van het beleid. 
c) leerlinggerichte school: schoolgebeuren wordt gezien als een project waarin de leerling 
met zijn ontwikkelingskansen en zijn mogelijkheden centraal staat; directeur beheert 
school en ontplooit tevens een onderwijsinhoudelijk beleid; school houdt rekening met 
wensen van ouders en leerlingen wat een zekere flexibiliteit vergt; een grote openheid 
voor veranderingen; leerkrachten vormen een team en zijn gemotiveerd om meer te 
werken dan strikt nodig volgens taakomschrijving. 
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Scholen verschillen dus in hun beleidsvoering, zelfs wanneer men kan stellen dat een groot 
gedeelte van het kader waarbinnen zij werken voor alle scholen identiek is. Het is best mogelijk 
eigen klemtonen te leggen in het beleid zodat dit varieert van reactief naar proactief. In deze 
typologie wordt geen aandacht besteed aan een mogelijke ontwikkeling of evolutieproces dat 
scholen zouden moeten doormaken om als einddoel tot een leerlinggerichte school te komen. 
Devos stelt in zijn onderzoek wel vast dat er een relatie bestaat tussen het schooltype en het 
leerlingenaantal. Regelgerichte scholen hebben vaak te kampen met een daling van het 
leerlingenaantal, wat minder het geval is in de andere types. Dit zou kunnen wijzen op een 
maatschappelijk signaal dat regelgerichte scholen toch onder druk zet om een ander beleid te gaan 
voeren. 
Voor dit onderzoek is de vaststelling dat scholen een eigen beleidslogica ontwikkelen een 
belangrijk gegeven. Het is de vraag in welke mate deze beleidslogica ook iets zegt over een 
specifieke veranderingslogica? 
Een derde schooltypologie vinden we terug in het reeds voornoemd onderzoek van Staessens 
(1990). De professionele cultuur van de scholen vormt de basis van deze typologie. Voor het 
bestuderen van de professionele cultuur heeft zij drie terreinen geselecteerd waarop deze cultuur 
het best tot uiting komt: het schoolhoofd, de overeenkomst in doelgerichtheid tussen directie en 
leerkrachten en tussen leerkrachten onderling en de professionele relaties tussen leerkrachten. Er 
werden van een vrij grote groep leerkrachten en directies van het basisonderwijs, begaan met het 
'vernieuwd lager onderwijs', interviews afgenomen om tot deze indeling te komen. We zullen kort 
deze drie types schetsen alsook hun link met het invoeren van het VLO. Het gaat hier om een 
vernieuwing op landelijk niveau, waar de basisscholen konden aan deelnemen. De drie 
deelterreinen worden per type ingevuld. Tussen haakjes staat steeds de link met de verandering 
(Rydant, 1993-1994:23-24; Staessens, 1991:28-32). 
c) de 'living apart together' school: 
- figurant-schoolhoofd (randfiguur in het werken aan vernieuwing) 
- doelgerichtheid als schip zonder kompas (vernieuwing als bedreiging) 
- los-zandteam (vernieuwing als bedreiging van de verworven veiligheid). 
In deze school leeft een cultuur van middelmatigheid en er is een vrij grote kloof met de 
cultuur van de vernieuwing. Er kunnen redelijk wat implementatieproblemen worden 
verwacht. 
In dit onderzoek wordt dus aangetoond dat 'de waarden en normen die aan het intern functioneren 
ten grondslag liggen en die bepalen hoe er binnen het team gedacht en gehandeld wordt, bepalen 
wat in de betreffende school mogelijk is of wat ondenkbaar is ten aanzien van het werken aan de 
vernieuwing' (Staessens, 1990:397). 
Vanuit onderzoekswerk over veranderingsprocessen stelt Dalin (1994) dat de veranderingscapaci-
teit van scholen sterk verschilt. Dit is enerzijds afhankelijk van de ervaring die scholen hebben 
met veranderingen, anderzijds hangt het samen met de mate waarin de school een los of een geslo- 
ten organisatieverband kent. Afhankelijk van het type ontvouwt het veranderingsproces zich op 
een andere wijze. Dalin spreekt van organisationeel leren dat verloopt in drie cycli. De eerste 
cyclus is die van de gefragmenteerde of losjes-gekoppelde school met weinig gemeenschappelijke 
innovatie-ervaring. Er zijn geen gemeenschappelijke noden aan verandering en als er al initiatie- 
ven zijn tot verbetering, dan blijven deze in de eigen klas zitten. Initiatieven tot verandering zijn 
meestal extern van aard (mogelijk ook een nieuwe directie). Een dergelijke interventie kan 
misschien een klein groepje van leerkrachten mobiliseren die samen enkele noden kunnen 
omschrijven. Dit kan leiden tot een vorm van projectieren en tot een reflectie over de doelen. 
Deze scholen zullen in elk geval een sterke begeleiding nodig hebben teneinde projecten tot een 
goed einde te kunnen brengen. Scholen komen in een tweede cyclus vanuit een klimaat dat open is 
voor normen. In dergelijke scholen lopen er meerdere projecten en het is de uitdaging te kunnen 
komen tot gemeenschappelijke doelen en normen. Initiatieven komen nu veel sterker uit de interne 
schoolomgeving. Het projectleien krijgt een gemeenschappelijk karakter. 
In het derde ontwikkelingsstadium van organisationeel leren, handelt de school als een lerende 
organisatie. In de school zijn de meeste participanten betrokken op processen van normontwikke- 
ling, methodes en procedures waden bevraagd en gewijzigd. Zelfs het relationele en het gedrag 
kunnen wijzigingen ondergaan. Het gaat om de institutionalisering van nieuwe doelen en praktij-
ken. De impuls van verandering kan zowel van buiten als van binnen de organisatie komen. Een 
dergelijke school kent zijn eigen capaciteiten in het werken aan veranderingen. 
Volgens Dalin stopt deze leercyclus niet. Dit leerproces moet in een derde stadium van organisa-
tioneel leren een onderdeel worden van het dagelijks leven van de school. 
Dalin heeft deze typologie voornamelijk opgesteld op basis van begeleidingservaring en linkt aan 
deze processen bijna geen organisatiekenmerken die deze verschillen zouden kunnen verklaren. 
Hij beschouwt dit als een ontwikkelingsproces dat scholen doormaken op weg naar een lerende 
organisatie zonder ooit volledig dit doel te bereiken (Dalin, 1994:27). 
Twee van deze vier modellen, Marx en Dalin, hebben een duidelijk evolutiekarakter. Het zijn 
echter deze twee modellen die niet het voorwerp uitmaakten van een empirisch onderzoek. Het 
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a) de familieschool: 
- 
schoolhoofd is een grootvaderfiguur (veranderen is voor de leerkrachten) 
- 
overleven als doel (geen voedingsbodem voor schoolspecifieke vertaling van de 
vernieuwing) 
- 
team als dorpsfanfare: gezelligheid (geen structurele aangrijpingspunten voor de 
vernieuwing). 
De eerder informele cultuur biedt enerzijds kansen voor verandering, anderzijds leidt het 
gebrek aan structuren tot implementatieproblemen. Ook al bestaat er een bepaalde 
ontvankelijkheid voor de vernieuwing, de realisatie is te sterk afhankelijk van het 
individueel initiatief. 
b) de professionele school: 
- architect-schoolhoofd (schakelfiguur in de vernieuwing) 
- 
missie als doel (stimulans voor het schoolspecifieke karakter van de vernieuwing) 
- 
team als profvoetbalploeg (de dagelijkse werkplaats voor vernieuwing) 
Het gaat hier om een cultuur van deskundigheid die nauw aansluit bij de cultuur die door 
de vernieuwing wordt voorondersteld. 
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zou trouwens een onderzoeksproject van ruim tien jaar vergen om een dergelijk evolutiegebeuren 
te documenteren. Er wordt immers aangenomen dat er minimaal een termijn van drie tot vijf jaar 
nodig is om in de fase van de institutionalisering van een verandering te komen (Fullan, 1983:40-
41; Verhoeven, 1986:302). De beide andere modellen (Staessens en Devos) suggereren dat organi-
saties een specifieke veranderingslogica ontwikkelen afhankelijk van een aantal organisatieken-
merken die hun invloed laten gelden op veranderingen die zich afspelen in de school. Onafhan-
kelijk van het organisatietype kunnen we stellen dat er zich in elke school veranderingen afteke-
nen, al of niet geïnitieerd door de omgeving. Het is de wijze waarop deze veranderingsprocessen 
verlopen en de inhouden waarop zij betrekking hebben, die door de organisatieconstellatie warden 
bepaald. Deze modellen brengen interessante dimensies aan die weerhouden kunnen worden bij 
het in kaart brengen van de veranderingsgerichtheid van de school. 
2.5.3. Interne en externe determinanten van het veranderingsproces 
Het zal duidelijk zijn dat door de verschillende invloeden van verschillende factoren in 
verschillende contexten elk veranderingsproces op een unieke manier verloopt. (Lagerweij, 
1994:77) 
In de literatuur rond innovatie is men het erover eens dat het veranderingsproces in een school 
wordt beïnvloed door tal van factoren (Bollen & Robin, 1985; Hiipscher-Post, 1992; Lagerweij, 
1994; Rosenblum, 1981; ...). In de meeste modellen van veranderingsprocessen wordt gewag 
gemaakt van determinanten die het verloop van het veranderingsproces beïnvloeden (zie punt 4). 
Een school is een maatschappelijke organisatie waarbinnen en waar omheen factoren een rol 
spelen die invloed uitoefenen op het functioneren van het onderwijs in de school. Een eerste reeks 
van factoren die de school en het veranderingsproces beïnvloeden, wordt omschreven als contex-
tuele factoren. Een school, zo stelt men, is een open systeem met een zeer duidelijke wisselwer- 
king met haar omgeving. 
Wat de determinanten van innovatie betreft, onderscheidt Hpscher-Post (1992) een aantal 
factoren die hij onderbrengt in een viertal categorieën: de maatschappelijke en plaatselijke 
omgeving, de inhoud van de vernieuwing, de ondersteuning en de eenheid van verandering. De 
context van de school en de plaatselijke en maatschappelijke omgeving oefenen een invloed uit op 
de mate waarin een innovatie slaagt. De school is immers een open systeem, het feitelijk 
functioneren kan niet los worden gezien van de context. Belangrijke contextkenmerken zijn de 
omvang en de samenstelling van de leerlingenpopulatie wat milieu, etniciteit en sekse betreft. Ook 
de geschiedenis van de school, eventuele fusies en dergelijke kunnen een rol spelen. Daarnaast 
stelt IIpscher-Post zich de volgende vragen: Zijn er faciliteiten beschikbaar? Steunen de politieke 
en professionele organisaties de vernieuwing? Wat is de plaats van de school in het schoolsys-
teem? Immers voor het ene schooltype zal innovatie anders verlopen en komen andere zaken aan 
bod dan bij het andere schooltype. 
Lagerweij (1994:71-78) (zie ook p. 7) maakt een onderscheid tussen interne en externe factoren. 
Beide beïnvloeden het vernieuwingsproces. Deze factoren kunnen echter niet los van elkaar 
worden gezien; het gaat hier om de interactie van verschillende factoren in een bepaalde context. 
De externe factoren situeren zich in de maatschappelijke context van de school. De omgeving 
beïnvloedt de school en dus ook het veranderingsproces dat in de school plaatsvindt. De 
maatschappelijke context bestaat uit omgevingsfactoren, de structuur van het onderwijsstelsel, de 
inhoud van de onderwijsvernieuwing en de externe vormen van ondersteuning van een rol. 
Belangrijk is dat de omgeving niet op te vatten is als een eenheid. Ze bestaat immers uit 
verschillende contexten, personen en organisaties. De opbouw van het scholenstelsel is mede 
afhankelijk van de politieke, sociaal-culturele en economische situatie en ontwikkelingen in een 
land. De onderwijsvernieuwing zelf is slechts een externe factor wanneer deze vernieuwing door 
de overheid is opgelegd. Ontstaat het initiatief voor een verandering in de school zelf dan is de 
inhoud ervan een factor uit de schoolcontext. Een laatste factor is de externe ondersteuning bij een 
onderwijsverandering. Dit kan gegeven worden in de vorm van geld, faciliteiten, materialen of de 
begeleiding door een extern persoon. Al deze factoren beïnvloeden het veranderingsproces. Zij 
kunnen stimulerend of eerder belemmerend werken bij het veranderen van onderwijs in scholen. 
Bij het plannen van veranderingen moet men dus met deze factoren rekening houden. 
Met de interne factoren die het veranderingsproces beïnvloeden, bedoelt Lagerweij de 
schoolfactoren. Elke school heeft immers haar eigen karakter. Factoren die een invloed 
uitoefenen op het veranderingsproces verschillen van school tot school en dezelfde factoren 
kunnen in de ene school een ander effect hebben dan in een andere school. Lagerweij onderscheidt 
vier factoren die op alle scholen een invloed uitoefenen: demografische kenmerken van de school, 
de vernieuwingservaring, onderwijskundige en organisatorische kenmerken en de opvattingen van 
de betrokkenen. Door de combinatie van externe en interne factoren en de wisselwerking 
hiertussen heeft elke onderwijsvernieuwing in elke school een uniek karakter. 
Ook bij Bollen & Robin (1985:70) lazen we dat men geen modellen voor schoolverbetering kan 
ontwerpen zonder rekening te houden met variabelen die de context in rekening brengen. De 
context heeft een invloed op het proces van schoolverbetering over een langere periode en op 
verschillende van zijn aspecten, elementen en niveaus. Meer nog, elke betrokkene in het 
schoolverbeteringsproces heeft zijn eigen 'context'. Een context bestaat uit een geheel van factoren 
(bijvoorbeeld politieke, sociale, culturele en economische). De context kan worden geanalyseerd 
aan de hand van de verschillende factoren, maar kan niet gereduceerd worden tot hun som. Bollen 
en Robin (1985:90) maken een onderscheid tussen twee aspecten van de context, nl. de locus en de 
eigenheid van de contextuele factoren. De locus van de contextuele factoren geeft antwoord op de 
vraag waar we moeten gaan kijken als we de context die de schoolverbeteringspoging beïnvloedt 
in kaart willen brengen? De context, zo stellen de auteurs, bevindt zich buiten het systeem, maar 
werkt in het systeem. Dus als we de school bestuderen als een eenheid van verbetering, moeten we 
zowel binnen als buiten de school gaan kijken. Om de contextuele factoren te lokaliseren moeten 
we alle elementen van het onderwijssysteem op alle niveaus gaan bekijken, d.w.z. op het niveau 
van de school, het lokale niveau en het nationale niveau. Daarnaast is er een tweede categorie die 
buiten het onderwijssysteem staat, maar die hiermee toch impliciet of soms expliciet in interactie 
staan. Hier situeert zich de wet, de politieke partijen, de media en het bedrijfsleven. Een derde 
categorie zijn contextuele factoren die zich situeren in de 'sociale ruimte'. Hieronder verstaan de 
auteurs de interactie tussen de verschillende delen, namelijk de dynamiek van de omgeving zelf en 
de mentaliteit waarmee de gedeelde waarden en doelen op een bepaald moment en tijdstip worden 
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bedoeld. Deze lijst geeft aan dat contextuele factoren zelden worden gecontroleerd door één be-
paalde groep of structuur. Meestal zijn hierin verschillende partijen betrokken. Bollen en Robin 
stellen dat sommige contextuele factoren als variabelen van een ontwikkelingsproces gemakkelij-
ker kunnen warden veranderd dan andere. Controle over de context daalt wanneer men zich be-
weegt van de factoren 'binnen het onderwijssysteem' naar de sociale ruimte. Contextuele factoren 
werken ook niet identiek in elke situatie. De interactie van contextuele factoren van de verschil-
lende delen leidt tot een bepaalde contextuele configuratie. 
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Dalin (1989:155-162) bekijkt de school als organisatie. In dit verband beschrijft hij de vijf be-
langrijkste hoofddimensies van de school als organisatie. Deze hebben zowel te maken met zaken 
binnen als buiten de school. Deze vijf dimensies zijn: 
a) Omgeving: al datgene wat buiten de school ligt (maatschappelijk, nationaal, lokaal, groepen en 
individuen) en waar de school een formele of een informele relatie mee heeft en die op een al of 
niet dwingende wijze een invloed uitoefenen op de school. 
b) Waarden: fundamentele waarden die in de organisatie tot uiting komen tijdens tal van gebeur-
tenissen en die in een pedagogisch project kunnen geëxpliciteerd zijn. Het kan hier ook gaan 
om de informele waarden van de verschillende participanten van de school. 
c) Structuur: dit verwijst naar de beslissingsstructuur (wie waarover beslist), naar de taakstructuur 
(verdeling van werk tussen schoolparticipanten) en naar de communicatiestructuur (wie met wie 
te maken heeft vanwege zijn verantwoordelijkheid). 
d) Relaties: de sociale verhoudingen in de school die zich tonen in de informele organisatie (macht, 
invloed, belangen). De omstandigheden die bijdragen tot het klimaat, rekent Dalin hier ook on- 
der (motivatie, vertrouwen, samenwerking, steun). Vragen die hier aan bod komen zijn: Welk 
gedrag wordt versterkt of beloond? Wat is de bereidheid van leerkrachten om zich in te zetten 
voor de school? 
e) Strategieën: de wijze waarop de school geleid wordt, de wijzen waarop de schoolontwikkeling 
verloopt, problemen warden opgelost en besluiten worden genomen. 
In Limits to Educational Change behandelt Dalin een model dat inzicht geeft in ontwikkelingspro-
cessen (1989:68-70). Volgens Dalin moet iedere theorie voor onderwijsontwikkeling worden op-
gevat als een afhankelijkheidstheorie. Het verloop en het resultaat van een veranderingsproces 
worden immers door tal van factoren beïnvloed. Daarom is het noodzakelijk een afhankelijkheids- 
theorie te ontwikkelen.  
Kenmerken 	 Vernieuwings- 
van de innovatie 	 strategie 
Figuur 4 
Het model toont een wisselwerking tussen de manier waarop de vernieuwing verloopt 
(vernieuwingsstrategieën), de kenmerken van de innovatie en de krachten die in de cultuur van de 
school en de maatschappij aanwezig zijn. Belangrijk is ook de interactie tussen de school, de 
eigenschappen van het onderwijssysteem en de krachten en behoeften in de maatschappij. 
Interactie met de maatschappij is een voorwaarde voor het slagen van een veranderingsproces. Er 
zijn voorbeelden waarbij de interactie tussen één school en het schoolsysteem tot 
onderwijsvernieuwing leidt, maar op de lange duur worden veranderingen nauwelijks gerealiseerd 
als deze geen behoefte in de maatschappij vertegenwoordigen. De wisselwerking binnen het 
systeem en tussen enerzijds de school (en het onderwijssysteem) en anderzijds de maatschappij zal 
volgens de auteur op den duur wat hij 'kenmerken van de innovatie' heeft genoemd, opleveren. 
Op basis van de behoeften en krachten die de maatschappij en het systeem kenmerken, krijgt niet 
alleen de innovatie een vorm, maar ook de vernieuwingsstrategie. Hier is een ingewikkeld spel 
aan de gang (dat niet in dit algemene model is getekend). Als bijvoorbeeld de behoeften van de 
school en de eisen van de maatschappij tegenstrijdig zijn, dan zal er in bepaalde mate een 
aanpassing van de innovatie plaatsvinden, zodat die het best past bij de waarden en de cultuur die 
op de school aanwezig zijn. Wordt er een uniforme politiek-administratieve strategie gekozen 
voor het invoeren van een innovatie, dan zou een machtstrategie succes hebben - maar daarvoor is 
het nodig dat men zich eraan houdt en bovendien is er vrij veel ondersteuning vereist en zijn 
onderhandelingen nodig. In de loop van de tijd past de innovatie zich aan de realiteit van de 
school aan. Terzelfder tijd krijgen de school, het systeem en de maatschappij ervaring met de 
manier waarop vernieuwing wordt gerealiseerd. 
Ook uit dit model blijkt weer dat vernieuwing geen lineair proces is. Vernieuwing vindt plaats als 
interactie tussen alle erbij betrokken personen, groepen en instituties via een 'proces van 
wederzijdse ontwikkeling en aanpassing'. 
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2.5.4. De rol van de verschillende actoren in het innovatieproces 
'Evert' person is a change agent' (Fullan, 1993:39) 
De rol en het belang van de betrokkenheid van de verschillende actoren in het veranderingsproces 
wordt door talloze auteurs benadrukt (Fullan, 1991; 1993; Lagerweij, 1994; Vandenberghe e.a., 
1981; ...). Het Concerns Based Adoption Model (het betrokkendheidsmodel') beschrijft een 
veranderingsproces in termen van betrokkenheid van individuen die een verandering moeten 
bewerkstelligen (zie Vandenberghe e.a., 1981). Volgens Whitaker (1993:74) komt de meeste 
vooruitgang voor in scholen waar het personeel een actieve rol speelt in het ontwerp en de 
ontwikkeling van de school als een lerende onderneming,. Joyce (1989:70-77) stelt dat innovatie 
in scholen een verandering inhoudt van de rollen van de hele staf. 
2.5.41 D e directeur 
In de onderzoeksliteratuur rond onderwijsvernieuwing, wordt frequent de rol en het belang van de 
schoolleider beklemtoond (Berman & McLaughlin, 1974; Nicholls, 1983; Hall & Hord, 1987; Van 
de Grift, 1987; Staessens, 1991; Fullan, 1992; ...). De directeur wordt vaak aangeduid als dé 
sleutelfiguur in het veranderingsproces. Onderzoekers gaan na welke activiteiten van de 
schoolleider cruciaal zijn (zowel remmend als faciliterend) voor het verloop van het 
innovatieproces. Zo onderzocht Van de Grift (1987) welke activiteiten directies ondernemen om 
vernieuwingspogingen in hun school te begeleiden. Fullan stelt met Berman en McLaughlin 
(1974) 'projects having the active support of the principal were most likely to fare well' 
Geplande verandering, schoolverbetering, effectieve scholen en personeelsontwikkeling dragen 
volgens de onderzoekers allemaal de stempel van de directeur als een centrale figuur voor het 
leiden en ondersteunen van verandering (Fullan,1991:153). Uit een OESO-onderzoek rond de 
schoolleider en schoolverbetering, waaraan tien landen deelnamen, bleek dat het initiatief tot 
innovatie meestal van de directeurs kwam (Hopes, 1986:418-421). 
Nicholls (1983) wijst op de belangrijke taak van het management in een innovatieproces. Deze 
moet zorgen dat een aantal condities aanwezig zijn alvorens het innovatieproces werkelijk van start 
gaat. De mate waarin een innovatie geïmplementeerd wordt, is een functie van de mate van 
aanwezigheid van een aantal voorwaarden tijdens de implementatie van de verandering. Deze 
factoren zijn volgens Nicholls: 1) een duidelijk begrip van de inhoud van de innovatie; 2) de leden 
van de organisatie moeten over de nodige kennis en mogelijkheden beschikken om de innovatie 
door te voeren; 3) de criteria voor de evaluatie van de innovatie moeten op voorhand worden 
opgesteld; 4) aandacht voor mogelijke weerstanden tegen de innovatie; 5) kennis van en aandacht 
voor het proces van de implementatie van de innovatie; en 6) er moeten effectieve 
communicatiekanalen ontworpen worden die gebruikt kunnen worden door iedereen die bij de 
innovatie betrokken is. De aanwezigheid van deze voorwaarden verzekeren niet de succesvolle 
planning en implementatie van een innovatie, maar, zo suggereert Nicholls (1983:48-49), het 
succes is waarschijnlijker als deze voorwaarden aanwezig zijn. Ook Fullan benadrukt dat het de 
taak is van de directeur om mee een klimaat (collegialiteit, communicatie, vertrouwen) en 
mechanismen (tijd en mogelijkheden, interactie, technische ondersteuning, voortdurende 'staff 
development') te creëren om de implementatie van vernieuwingen te ondersteunen. Dit kan 
volgens Fullan onder meer gebeuren door nascholing voor directies, het voorbereiden van 
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toekomstige directeurs, goede selectieprocedures voor directies en ten slotte het overplaatsen of 
verwijderen van niet-effectieve directeurs. Dit moet de capaciteit van de directeur om, als 'school 
improvement leader' te fungeren, verhogen (Fullan 1985:409). 
In dit kader wijst Fullan op de moeilijke taak van de schoolleider. Van directeurs wordt immers 
verwacht dat ze de implementatie van veranderingen leiden die ze zelf niet mee ontwikkeld hebben 
of waarin ze zelf geen volledig inzicht hebben. Hierop is de directeur meestal weinig of niet 
voorbereid. Dit betekent dat er nieuwe eisen worden gesteld aan de directeur, het betekent dus met 
andere woorden een verandering in zijn rol als directeur. Deze rolverandering is volgens Fullan 
(1991:152) voor de directeur een veel belangrijkere verandering dan welk specifiek 
veranderingsprogramma dan ook. 
In de literatuur worden vaak verschillende types van directeurs omschreven m.b.t. innovatie. Zoals 
reeds vermeld, concludeert Staessens (1991) op grond van onderzoek met betrekking tot het 
Vernieuwd Lager Onderwijs in België dat de schoolleider bepalend is voor de geschiktheid van de 
schoolcultuur om vernieuwing in te voeren. Zij ziet vernieuwing als een 'ontmoeting' tussen twee 
culturen, waarbij de afloop afhankelijk is van de mate waarin de schoolcultuur aansluit bij de 
innovatiecultuur. Staessens zoekt het belang van de schoolleider dus vooral in de rol van 
cultuurbouwer en -overdrager. Zij omschrijft drie verschillende types afhankelijk van de rol die 
het schoolhoofd speelt in het gestalte geven aan de vernieuwing, vanuit de cultuur waaraan hij 
bouwt. Het grootvader-schoolhoofd beschouwt vernieuwing als een zaak van de leerkrachten. 
Deze gaat op informele wijze met zijn leerkrachten om. Aangezien het schoolhoofd eerder 
optreedt als gelijke, profileert hij zich ten aanzien van het werken aan de vernieuwing niet als een 
voortrekker. Hij wenst niet in te grijpen op het terrein van de leerkrachten en biedt geen gerichte 
ondersteuning. Dit type schoolhoofd biedt dus wel kansen aan de vernieuwing in de zin dat 
leerkrachten die initiatieven willen nemen niets in de weg gelegd wordt. Toch bestaat de kans dat 
de vernieuwingsdynamiek gebroken wordt door uitsluitend te vertrouwen op de goede wil van de 
leerkrachten. De relatie van het architect-schoolhoofd met zijn leerkrachten wordt gekenmerkt 
door een professionele omgang. De leerkrachten omschrijven hem als een deskundige op 
pedagogisch-didactisch gebied, die dicht bij de klaspraktijk van de leerkrachten staat en die 
duidelijke verwachtingen uitspreekt. De leerkrachten weten dat hij de vernieuwing als een 
belangrijke opdracht beschouwt. Het werken aan de vernieuwing is hier een geïntegreerd deel van 
de professionele cultuur geworden. Het figurant-schoolhoofd ten slotte is in grote mate 
onzichtbaar binnen het schoolfunctioneren en spreekt geen duidelijke verwachtingen uit. De 
leerkrachten krijgen niet de boodschap dat het werken aan de vernieuwing voor het schoolhoofd 
belangrijk is. 
Hall en Hord (1987) beschrijven drie schoolleidersstijlen. Deze drie stijlen kunnen worden 
opgevat als prototypische beschrijvingen van het begeleidend handelen van schoolleiders. Het 
eerste type zijn de initiators. Deze hebben een duidelijke visie en vooropgestelde doelen, stellen 
hoge verwachtingen ten aanzien van leerkrachten en leerlingen, werken zeer intensief om de 
doelen te realiseren, en nemen beslissingen in het belang van de doelen van de school en in het 
belang van de leerlingen. Responders laten de verantwoordelijkheid over aan anderen, zien 
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leerkrachten als professionelen die weinig begeleiding nodig hebben, vatten hun rol als 
administrator op, expliciteren weinig of geen doelen/plannen, laten de besluitvorming vaak van 
anderen afhangen, en reageren op de onmiddellijke situatie eerder dan op lange termijn te plannen. 
Managers ten slotte, lijken soms op 'responders' en soms op 'initiators', houden leerkrachten op de 
hoogte van beslissingen en staan open voor de noden van de leerkrachten, zijn zeer volgzaam ten 
aanzien van hogere autoriteiten, doen geen extra inspanningen maar wat noodzakelijk is, zal 
gebeuren, en zijn zeer betrokken en actief wanneer een innovatie als belangrijk wordt geacht. In 
dit verband besteed Nicholls (1983:56) ook aandacht aan de creatie van een 'leiderschapsstijl'. Aan 
Hughes (1976) ontleent hij het onderscheid tussen twee dimensies in de rol van de directeur: een 
traditionele (lokale) rol en een innoverende (kosmopolitische) rol. Hierbij wordt de eerste 
dimensie gekenmerkt door de betrokkenheid van de directeur op het lesgeven en zijn persoonlijke 
betrokkenheid op zowel leerkrachten als leerlingen. De tweede dimensie wordt gekenmerkt door 
de bereidheid van de directeur om nieuwe ideeën uit te proberen, zijn betrokkenheid in activiteiten 
buiten zijn eigen school en het belang dat hij hecht aan tijd voor zelfstudie. Binnen elk van deze 
dimensies kan de directeur hoog of laag scoren (Nicholls, 1983:48-57). 
Van den Berg e.a. (1994:404) benadrukken het belang van leiderschap voor het optimaliseren van 
het innovatief vermogen van een school. Meer bepaald benadrukken de auteurs `transformatief 
leiderschap' als een vorm van leiderschap die aansluit bij het ontwikkelen van een hoog innovatief 
vermogen van een school. Volgende dimensies kenmerken transformatief leiderschap: het 
ontwikkelen van een visie en het inspireren van anderen door deze visie; het creëren van een 
cultuur van samenwerking door het zorgen voor de aanvaarding door de leerkrachten van 
gezamenlijke doelen; hoge verwachtingen met betrekking tot goed kwalitatief onderwijs; het 
ontwikkelen van werkwijzen die de doelen van de school uitdrukken en die zoveel mogelijk door 
iedereen gevolgd kunnen worden; het stimuleren van leerkrachten waardoor ze kritisch gaan 
nadenken over hun werk; het begeleiden en ondersteunen van individuele leerkrachten met respect 
voor hun ideeën en persoonlijke gevoelens en behoeften en ten slotte het geven van feedback aan 
individuele leerkrachten. Deze factoren zouden het functioneren van scholen als lerende 
organisaties positief beïnvloeden[DS 1]'. 
Hoewel verschillende onderzoekers het belang van de rol van de schoolleider in het 
innovatieproces benadrukken, wordt dit door andere onderzoekers gerelativeerd. Dalin stelt dat de 
schoolleider er vaak toe gedwongen wordt om in plaats van een leiderstaak op onderwijsgebied een 
meer administratieve taak te vervullen. Onderzoeken naar het gedrag van schoolleiders bevestigen 
dat deze zich dikwijls moeten bezighouden met disciplineproblemen, praktische zaken, 
formulieren invullen om aan bureaucratische vereisten te voldoen, controleur zijn, enz. (Dalin, 
1989:326; Verhoeven & Gheysen, 1993:205; Van Assche, 1992). Van Gennip, Kwantes en Van 
Velzen (1986:140-150) onderzochten de activiteiten van schoolleiders die betrokken waren bij het 
Mavo-project en constateerden, dat deze lang niet altijd de rol van interne begeleider bij dit 
innovatieproject op zich wilden nemen. Zij vragen zich af of in de Nederlandse schoolcultuur een 
innovatiemanager, zoals deze in het buitenland gepropageerd wordt, wel functioneel is. Overigens 
1Onder lerende organisatie verstaan de auteurs 'een organisatie die als bewust beleid voert haar lerend 
vermogen op alle niveaus en op continue basis te vergroten, ter optimalisering van haar effectiviteit'. 
concludeert Van de Grift (1987:128) uit Amerikaans en Canadees onderzoek, dat ongeveer de helft 
van de schoolleiders evenmin als begeleider van vernieuwingen op hun school functioneert, maar 
in de eerste plaats als bestuurder optreedt. 
Daarnaast toonden andere onderzoekers aan dat succesvolle implementatie van veranderingen door 
leerkrachten vaak ook voorkomt zonder de betrokkenheid van de directeur (Crandall, 1982) en 
benadrukt men vaak de noodzaak tot betrokkenheid van alle betrokken partijen. 
2.5.4.2.De leerkrachten 
Teachers are at the heart of the school improvement effort; it will typically stand or fall 
according to their participation, support and energy. (Miles & Ekholm, 1985:147) 
Verklaringen voor het verloop van een innovatieproces worden vaak gezocht in individuele ken-
merken van de in het proces betrokken leerkracht. Het al clan niet aanvaarden van een innovatie 
wordt dan verklaard vanuit persoonlijkheidskenmerken van de leerkracht. In dit verband vond 
Rosenblum (1981:158) dat kenmerken van het personeel de graad waarin leerkrachten bereid zijn 
om hun tijd te investeren in de verandering, beïnvloeden. Rosenblum suggereert dan ook dat met 
deze kenmerken rekening moet worden gehouden bij het plannen van een veranderingsstrategie. 
In de literatuur maakt men het onderscheid tussen 'innovators' en 'late adopters'. De innovatiege-
richte leerkrachten zijn jong, hebben langer gestudeerd, zijn meer kosmopolitisch gericht, lezen 
meer, wonen meer conferenties bij, zijn sociaal verbonden met andere 'innovators', worden door 
collega's beschouwd als belangrijke informanten, enz (Vandenberghe, 1980:195; 1981:18). 
In deze benaderingen liggen de accenten volgens Vandenberghe e.a. (1981) te sterk op de indivi-
duele leerkrachten. Hoewel dit niet onbelangrijk is, moet men evenwel de aandacht ook richten op 
factoren bij leerkrachten die in onmiddellijk verband staan met het innovatieproces. Vanden-
berghe e.a. beschouwen de betrokkenheid van de docent bij een innovatie als een belangrijke 
basisvariabele bij vernieuwingsprocessen. De auteurs onderzoeken de relatie van de betrokkenheid 
van de docent bij vernieuwingsprocessen en schoolorganisatorische aspecten ervan. 
Tal van andere auteurs benadrukken het belang van de betrokkenheid van de leerkrachten voor het 
welslagen van een veranderingsproces (Vandenberghe,1981; Miles & Ekholm, 1985; Dalin, 1989; 
Fullan, 1991; Lagerweij, 1994; ...). Attituden van leerkrachten spelen een medebepalende rol bij 
organisatorische veranderingen in scholen. Leerkrachten geven betekenis aan innovaties; zij zijn 
de factoren van verandering' (Van Den Bos & De Brabander,1989:408). Lagerweij (1994:120) 
benadrukt het belang van de betrokkenheid van en samenwerking tussen leerkrachten voor het 
innovatieproces. Participatie en betrokkenheid zijn zowel voor het welbevinden van personen als 
voor het goed functioneren van de school als organisatie belangrijk. Participatie kan de motivatie 
versterken en de betrokkenheid bij veranderingen bevorderen. Door samenwerking kan gedeelde 
verantwoordelijkheid ontstaan en kunnen weerstanden verkleinen of verdwijnen. Juist de geïso-
leerde positie van de leraren in de klas maakt vaak dat zij zich te weinig bij veranderingsprocessen 
betrokken voelen. Toch is voor de ontwikkeling van de school medewerking van alle betrokkenen 
een voorwaarde. 
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Fullan (1991:131-137) stelde zich de vraag wat maakt dat veranderingen slagen met of zonder 
leerkrachten? Hij vond dat de graad van verandering op het niveau van de leerkrachten sterk gere-
lateerd is aan de mate waarin leerkrachten met mekaar in interactie staan. Collegialiteit onder 
leerkrachten, gemeten als de frequentie van communicatie en onderlinge steun enz. bleek een 
sterke indicator voor het succes van de implementatie. Dit verklaart Fullan door het feit dat on-
derwijsinnovaties te maken hebben met verandering in ideeën, methodes van lesgeven en materia-
len en dit kan enkel tot stand komen doorheen een proces van persoonlijke ontwikkeling in een 
sociale context. Van den Berg e.a. (1994:403) stellen dat een goed functionerend docententeam 
het functioneren van de school en het innovatief vermogen ervan bepalen. Belangrijk is hier dat 
docenten inhoudelijk samenwerken niet alleen binnen de vaksecties. Maar ook daarbuiten en ook 
op het niveau van de schoolorganisatie moeten docenten samenwerken met mekaar en met de 
schoolleiding. Lagerweij (1994:79-90) stelt dat leerkrachten elkaar zowel kunnen stimuleren als 
ontmoedigen. Belangrijk is dat leerkrachten de mogelijkheid hebben om ideeën uit te wisselen en 
elkaars ideeën te steunen en te verbeteren. Deze mogelijkheid is in scholen echter vaak beperkt. 
Belangrijk is ook nascholing, immers voor de implementatie van vernieuwingen moeten leerkrach-
ten vaak een nieuwe kijk op en aanpak van onderwijs ontwikkelen. Dat vraagt dan om het verwer-
ven van nieuwe kennis en het aanleren van nieuwe vaardigheden. 
Voorgaande auteurs hebben het vooral over de betrokkenheid van leerkrachten in hen door anderen 
opgelegde veranderingsprocessen. Daarnaast wordt aandacht besteed aan de individuele 
leerkrachten als veranderingsagenten, d.w.z. aan leerkrachten die zelf veranderingen initiëren. 
Onderzoek naar kleine innovaties in Nederland toont aan dat leerkrachten in sommige gevallen als 
'veranderingsagenten' fungeren. Ook in deze gevallen blijkt dat collega's de belangrijkste bron van 
hulp zijn, niet alleen omdat 'we' het meest met onze collega's omgaan, maar ook omdat 'we' 
primair in onze collega's vertrouwen kunnen hebben, en omdat zij ons ook later nog hulp kunnen 
bieden, als 'we' hieraan behoefte mochten hebben (Dalin, 1989:216). Nochtans stelt men in de 
praktijk vast dat hoewel leerkrachten veranderingen initiëren in hun klassen, hun rol in 
'schoolwide' verandering vaak meer passief is (Miles & Ekholm, 1985:147). Daarnaast tonen 
verschillende onderzoeken aan dat de individuele leerkracht op zijn of haar eigen school maar 
zelden doorslaggevende invloed heeft (Dalin, 1989:216). 
In talrijke publicaties heeft men het over de leerkracht in relatie tot de problematiek van weerstan-
den tegen vernieuwing. Dalin stelt dat leerkrachten vaak slechts geïnteresseerd zijn in bepaalde 
types van innovaties. Ze zullen doorgaans eerder in de nieuwe inhoud van leerplannen of eindter-
men geïnteresseerd zijn en minder in ontwikkelingen in de school die gericht zijn op veranderingen 
in de rol die men vervult, de samenwerking, de methodiek en de leiding (Dalin, 1989:219). Fullan 
(1991:127-128) komt op basis van verschillende onderzoeken tot vier criteria die leerkrachten ge-
bruiken om een verandering te beoordelen: 1) Is de verandering een antwoord op een bepaalde 
nood? Zullen de leerlingen geïnteresseerd zijn? Zullen zij leren? Is er een bewijs dat de verande-
ring werkt, levert zij de beloofde resultaten? 2) Hoe duidelijk is de verandering hierin wat mijn 
taak als leerkracht betreft? 3) Hoe zal dit mijn werk als leerkracht beïnvloeden in termen van tijd, 
energie, nieuwe vaardigheden, besef van competentie en interferentie met bestaande prioriteiten? 
4) Hoe lonend zal deze verandering zijn met betrekking tot interactie met anderen? 
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Leerkrachten moeten de operationele betekenis van een verandering begrijpen alvorens ze hierover 
kunnen oordelen. Hiervoor is het echter niet voldoende om de inhoud van de verandering duidelijk 
weer te geven. Ook al wordt de inhoud van een innovatie van bij aanvang zeer duidelijk uitgelegd 
aan de leerkrachten, dan nog kunnen deze nieuwe ideeën niet onmiddellijk door de leerkrachten 
worden aangeleerd. Immers 'change is a process, not an event'. Een volledig begrip van de 
verandering kan pas komen na ervaring met de verandering. Met House (1974:73) vat Fullan de 
visie van de leerkrachten over de meeste innovaties als volgt samen: de persoonlijke kosten zijn 
hoog en de voordelen zijn onvoorspelbaar. De positieve gevolgen van innovaties worden vaak 
overdreven om hen te doen aannemen bij beleidsvoerders, leerkrachten en anderen. De kloof 
tussen de beloofde voordelen en degene die werkelijk gerealiseerd worden, is meestal echter vrij 
groot. De moeilijkheid van het aanleren van nieuwe, en het afleren van oude vaardigheden en 
gedragingen, wordt vaak onderschat (Fullan, 1991:129). 
2.5.4.3.De leerlingen 
Though students are what schools are 'for', they are the forgotten resource in school 
improvement (Miles & Ekholm, 1985:147). 
Aan de rol van de leerlingen in het innovatieproces wordt in de literatuur heel wat minder aandacht 
besteed. Wanneer men het heeft over leerlingen en verandering, richt men zijn aandacht meestal 
op de gevolgen die deze veranderingen hebben voor de leerlingen en niet zozeer op de rol die 
leerlingen hierin zelf spelen. Men bekijkt de leerlingen vaak eerder als potentiële begunstigden 
van de verandering dan als participanten in het veranderingsproces. 
Dit geldt niet alleen voor de literatuur rond innovatie, maar ook voor de dagelijkse schoolpraktijk. 
Leerlingen worden vaak gezien als min of meer passieve consumenten van onderwijs. Zo stellen 
we vast dat leerlingen tot nog toe weinig participeren aan de besluitvorming in scholen. Wanneer 
ze dit wel doen blijkt het te gaan om een aantal zaken van praktische aard die hen rechtstreeks 
aanbelangen (zoals bv. het eten op school). De leerlingen zijn volgens directie en leerkrachten 
trouwens meestal zelf ook niet echt geïnteresseerd in zaken van algemeen pedagogische of 
bestuurlijke aard (Verhoeven, Gheysen, 1993:170-173). 
Toch wordt het belang van de rol van leerlingen in het veranderingsproces door een aantal auteurs 
extra benadrukt (Fullan,1991; Furtwengler,1985). Furtwengler bestudeerde de implementatie van 
een aantal schoolverbeteringsprojecten in veertien scholen, hij beschreef de verschillende stappen 
in de veranderingsstrategieën die deze scholen hanteerden en hij ging na welke factoren de effec-
tiviteit van deze veranderingsstrategieën bepaalden. Hij stelde vast dat naast een aantal andere 
factoren, de betrokkenheid van de leerlingen in het veranderingsproces essentieel is voor de effec-
tiviteit van de veranderingsstrategie. Eén van de redenen waarom een veranderingsstrategie werkt, 
is dat de leerlingen beschouwd en behandeld worden als leden van de schoolorganisatie en niet 
enkel als 'cliënten'. De betrokkenheid van leerlingen manifesteerde zich in deze gevallen voorna-
melijk op twee domeinen. Ten eerste participeerden de leerlingen aan trainingen die werden opge-
zet om hen een inzicht te verschaffen in leiderschap en de werking van organisaties. Ten tweede 
identificeerden zij schoolproblemen vanuit hun standpunt en stelden zij oplossingen voor. 
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Ook Fullan (1991:170-189) benadrukt het belang van de rol van leerlingen in veranderingsproces-
sen op school. Effectieve verandering vereist volgens Fullan even goed cognitieve en gedragsver-
anderingen van leerlingen als van alle andere participanten aan het schoolleven. Belangrijk om 
onderwijsverandering te begrijpen is de erkenning dat zowel leerkrachten als leerlingen hun den-
ken en handelen in de klas en school moeten aanpassen. Men moet dan ook ophouden met het 
louter denken over leerlingen in termen van leerprestaties, maar moet hen gaan zien als personen 
die betrokken kunnen worden in de nieuwe activiteiten. 
2.5.4.4.De ouders 
De thematiek rond betrokkenheid van ouders en gemeenschap in de school is reeds gedurende ja-
ren het voorwerp van tal van studies in binnen- en buitenland. Verschillende onderzoekers wijzen 
op het belang van betrokkenheid van ouders en gemeenschap voor klas- en schoolverbetering 
(Mortimore et al., 1988; Rosenholtz, 1989; Wilson & Corcoran, 1988; ...). 
Mann (1978) stelt dat ouders een vernieuwing mee kunnen laten slagen of ze laten mislukken. Hij 
stelt dat ze vaak echter roet in het eten gooien omdat het gemakkelijker is om ouders te verzamelen 
rond weerstand dan rond medewerking. Toch vereisen succesvolle vernieuwingen betrokkenheid 
van de ouders (Mann, 1978). 
Uit het onderzoek rond innovatie komt de aangewezen rol van de ouders hierin niet altijd even 
eenduidig naar voren. Aangehaald werd dat het betrekken van de ouders in het lesgeven in basis-
scholen een positieve invloed heeft op het leerproces (Fullan, 1982). Daarnaast werden belang-
rijke nadelen van het niet betrekken van de gemeenschap in belangrijke vernieuwingen onderkend. 
Anderzijds zijn er ook studies waaruit blijkt dat ouders en de gemeenschap van weinig of geen 
belang zijn in het doorvoeren van belangrijke veranderingen in de klas. Fullan geeft basisscholen 
dan ook de raad om ten minste te zorgen dat ouders en gemeenschap niet tegen de vernieuwing zijn 
en in het beste geval de ouders te betrekken in de innovatie (Fullan, 1985:409). 
3. Conclusie 
Met dit onderzoek willen we concrete veranderingsprocessen in de school in kaart brengen. 
Doorname van de literatuur leert ons dat we hier met tal van factoren moeten rekening houden. 
We sommen hier nog even kort een aantal aspecten op waaraan we in ons onderzoek aandacht 
zullen besteden. 
* Een van de belangrijkste ideeën die uit de literatuur naar voren komt, is dat verandering zich niet 
afspeelt op één bepaald moment. Een verandering is een dynamisch proces waarbij tal van 
determinanten zowel binnen als buiten de school het verloop beïnvloeden. Verschillende auteurs 
trachten het proces op te delen in afzonderlijke fasen. Aan het verloop van dit proces zullen we 
in ons onderzoeksopzet de nodige aandacht besteden. We zullen nagaan of de verschillende 
fasen die de auteurs vermelden inderdaad in de praktijk te detecteren zijn. 
* Afhankelijk van de organisatievorm van de school en van tal van factoren binnen en buiten de 
school zal een verandering een eigen verloop kennen. De vaststelling dat scholen een eigen 
beleidslogica ontwikkelen, leidt ons tot de vraag in welke mate deze beleidslogica iets zegt over 
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een specifieke veranderingslogica? Bij de beschrijving van de onderzochte scholen kunnen we 
deze trachten te plaatsen binnen deze typologieën. Hiervoor hebben we naast informatie over 
veranderingsprojecten binnen deze scholen ook informatie nodig over het algemene functioneren 
van de school. De band tussen een bepaalde organisatievorm en de veranderingscapaciteit van de 
school kan zo worden bestudeerd. 
* Wat betreft interne en externe determinanten die het veranderingsproces beïnvloeden, reikt de 
literatuur ons een hele reeks aandachtspunten aan. We sommen er hier enkele op: 
- Enerzijds zijn er tal van externe factoren die het veranderingsproces in de school mee 
bepalen. Lagerweij spreekt van omgevingsfactoren, structuur van het onderwijsstelsel, 
inhoud van de onderwijsvernieuwing, externe vormen van ondersteuning. Dalin benoemt 
de omgeving als alles wat buiten de school ligt en waar de school een formele of informele 
relatie mee heeft (maatschappelijk, nationaal, lokaal, groepen en individuen). Bollen en 
Robin stellen dat men alle elementen van het onderwijssysteem op alle niveaus moet 
bekijken, dus zowel op het niveau van de school als op het lokale en op het nationale 
niveau. Ook wet, politieke partijen, media en bedrijfsleven die buiten het onderwijssys-
teem staan, maar er toch impliciet of expliciet mee in interactie staan, kunnen het verande-
ringsproces in een school mee bepalen. 
- Daarnaast worden tal van interne factoren onderscheiden. Lagerweij spreekt van demo-
grafische kenmerken van de school, de vemieuwingservaring, onderwijskundige en organi-
satorische kenmerken en de opvattingen van de betrokkenen. Dalin heeft het over waar-
den: formeel en informeel, structuur: beslissingsstructuur, taakstructuur, communicatie-
structuur, relaties en strategieën. 
- Vaak wordt het veranderingsproces bekeken in termen van betrokkenheid van individuen 
die een verandering bewerkstelligen. De directeur wordt vaak aangeduid als de 
sleutelfiguur in het veranderingsproces. Een aantal auteurs verbinden bepaalde types van 
directeurs met hun visie en gedrag t.o.v. innovaties (Staessens, Hall en Hord). Tal van 
kenmerken van de directeur zouden een invloed uitoefenen op het veranderingsvermogen 
van de school. We kunnen nagaan in hoeverre deze kenmerken al dan niet bij de 
directeurs, betrokken in ons onderzoek, aanwezig zijn. Met betrekking tot de rol van 
leerkrachten in het veranderingsproces besteedde men totnogtoe in de literatuur vooral 
aandacht aan de betrokkenheid van de leerkrachten bij de verandering en het schoolbeleid 
in het algemeen, collegialiteit, communicatie en samenwerking tussen de leerkrachten. 
Ook de rol van leerlingen en ouders in het veranderingsproces wordt bekeken. Hier ligt de 
nadruk vooral op de betrokkenheid in het schoolbeleid in het algemeen en in de 
veranderingsprocessen. 
Hoofdstuk 1. Probleemstelling en literatuuroverzicht 
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HOOFDSTUK II. ONDERZOEKSOPZET 
In dit hoofdstuk zullen we de concrete aanpak van het onderzoek uiteenzetten. We beschrijven 
hier hoe we tewerk gingen bij de selectie van de scholen, bestudeerde projecten en respondenten en 
geven enige uitleg bij de gebruikte onderzoeksinstrumenten. 
1. Methode 
Het onderzoek werd uitgevoerd aan de hand van kwalitatieve onderzoeksmethoden. Vier casestu-
dies werden uitgewerkt door middel van diepte-interviews, observaties en documentenanalyse. 
We selecteerden vier secundaire scholen en per school drie veranderingsprojecten. Met het oog op 
de aard van onze onderzoeksvraag opteerden we er immers voor om i.p.v. een groot aantal scholen 
te onderzoeken een beperkt aantal scholen zeer diepgaand te bestuderen. Deze manier van werken 
leek ons het meest aangewezen, immers op deze manier kunnen we zeer diepgaand, concrete 
projecten onderzoeken, zowel op het niveau van schoolbeleid als op het niveau van de 
programma's. Op deze manier krijgen we een genuanceerd beeld van patronen van gedrag die 
niet te ontdekken zijn via een survey. We beschouwen verandering immers als een procesmatig 
gebeuren (cf. hoofdstuk 1). 
2. Selectie van de scholen 
Gezien we hier met vier case-studies werken, konden we geen representatieve weergave nastreven 
van de verdeling van de verschillende types van scholen over de verschillende onderwijsnetten in 
Vlaanderen. Er werd rekening gehouden met het net en het aanbod van de school. Er werden 
scholen geselecteerd uit de verschillende netten (twee vrije scholen, één gemeenschapsschool en 
één stedelijke school). We hielden ook rekening met de onderwijsvorm (twee ASO-scholen, één 
ASO/TSO school en één TSO/BSO school). De scholen werden niet geselecteerd uit het volledige 
bestand Vlaamse secundaire scholen, maar uit scholen waarover we vanuit vroegere onderzoeken, 
verricht aan beide onderzoeksinstituten, reeds informatie hadden. Deze informatie hadden we 
nodig omdat we enkel leerlinggerichte scholen wensten te selecteren. Voor het onderscheid 
leerlinggerichte school - regelgerichte school baseerden we ons op Buelens en Devos (1992) (cf. 
hoofdstuk 1). We sommen hier nog even de belangrijkste kenmerken van een leerlinggerichte 
school op: het schoolgebeuren wordt gezien als een project waarin de leerling met zijn 
ontwikkelingskansen en zijn mogelijkheden centraal staat; de directeur beheert de school en ontplooit 
tevens een onderwijsinhoudelijk beleid; de school houdt rekening met wensen van ouders en 
leerlingen wat een zekere flexibiliteit vergt; de leerkrachten vormen een team en zijn gemotiveerd om 
meer te werken dan strikt nodig volgens de taakomschrijving en er heerst een grote openheid voor 
veranderingen. Dit laatste kenmerk verklaart meteen waarom we in het kader van dit onderzoek 
opteerden voor leerlinggerichte scholen i.p.v. regelgerichte of vakgerichte scholen Let wel: de 
indeling leerlinggerichte - regelgerichte school houdt geen waardeoordeel in, het duidt enkel op 
een wijze van functioneren. Om deze selectie door te voeren konden we een beroep doen op de 
informatie die we over deze scholen reeds ter beschikking hadden. Daarnaast werd ook informatie 
ingewonnen bij pedagogisch adviseurs uit het vrij en uit het gemeenschapsonderwijs die de 
betreffende scholen kenden. We legden hen de lijst met kenmerken van leerlinggerichte en 
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regelgerichte scholen voor zoals opgesteld door Buelens en Devos (1992). We stelden hen de 
vraag waar zij de scholen voor elk van deze kenmerken zouden plaatsen rekening houdend met hun 
ervaringen en inzichten. Ten slotte werd bij de keuze van de scholen ook rekening gehouden met 
de bereikbaarheid van de scholen voor de onderzoekers aangezien we immers heel wat tijd in de 
scholen zouden doorbrengen. 
3. Overeenstemming onderzoekspopulatie met selectiecriteria 
Zoals gesteld, selecteerden we vier scholen waarvan we inschatten dat zij leerlinggericht waren. 
Post factum, dus na het onderzoek, stellen we hier de vraag in hoeverre deze inschatting juist was. 
We zullen dit doen voor de vijf belangrijkste kenmerken van leerlinggerichte scholen. Deze 
kenmerken zijn: 
kenmerk 1: het schoolgebeuren wordt gezien als een project waarin de leerling met zijn 
ontwikkelingskansen en zijn mogelijkheden centraal staat. 
kenmerk 2: de directeur beheert de school en ontplooit tevens een onderwijsinhoudelijk beleid. 
kenmerk 3: de school houdt rekening met de wensen van ouders en leerlingen wat een zekere 
flexibiliteit vergt. 
kenmerk 4: een grote openheid voor veranderingen. 
kenmerk 5: de leerkrachten vormen een team en zijn gemotiveerd om meer te werken dan strikt 
nodig volgens hun taakomschrijving. 
Overzicht leerlinggerichtheid van de geselecteerde scholen 
Kenmerk 1 
	 Kenmerk 2 	 Kenmerk 3 
	 Kenmerk 4 
	 Kenmerk 5 
School 
	 ++ 
	 AH- 
++ 
School B 
School C 
	 ++ 
	 ++ 
	 ++ 
School D 	 +/0 
In School A vonden we vooral kenmerken 2 en 4 terug. De directeur heeft een eigen duidelijke 
beleidsvisie. De respondenten omschreven de directeur als iemand die zeer goed weet waar hij 
naartoe wil en zich daarvoor honderd procent inzet. Het SWP is voor de school een belangrijk 
werkinstrument. Kenmerk 3 vonden we minder expliciet terug. Toch merken we een langzame 
verandering. (bv. sinds enige tijd kunnen leerlingen hun verlangens en grieven kwijt op de 
vergadering van de werkgroep IKZ). Kenmerk 4 wordt herkend in het streven van de directeur om 
een vernieuwende en vooruitstrevende school te zijn. De directeur wil, zo lijkt het soms, vooral 
met een aantal zaken 'eerst' zijn. In dit verband is het doorvoeren van een experimentele lokale 
raad typerend. Kenmerk 5 is duidelijk aanwezig. Het is evenwel niet altijd duidelijk vanwaar de 
motivatie komt. Voor een deel van de leerkrachten komt die motivatie onder meer vanuit een 
gevoel van collegialiteit. Dit is vooral het geval voor de leerkrachten die met verschillende 
projecten bezig zijn. Voor een andere groep lijkt die motivatie vooral te komen vanuit de 
verwachtingen van de directeur. Hij verwacht een bijkomend engagement van zijn leerkrachten en 
tracht de mensen die hieraan beantwoorden te motiveren door hen te belonen met werkzekerheid. 
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Het grootste deel van de leerkrachten beantwoordt volgens de bevraagde respondenten ook wel aan 
deze verwachtingen. Ongeveer 80% van de leerkrachten zou in een of andere werkgroep of 
activiteit geëngageerd zijn. Nochtans wordt er vanuit een aantal leerkrachten wel eens geklaagd 
dat de verwachtingen tegenover de leerkrachten in de school te hoog liggen. 
Kenmerk 1 is zeer belangrijk in school B. Essentieel in het opvoedingsproject van de school is het 
centraal stellen van de leerling. Voor de directeur is het essentieel dat de leerlingen zich thuis 
voelen in de school. Het niveau van het onderwijs mag niet het enige criterium zijn. Het 
opvoedingsproject wordt door de directeur voorop geplaatst en zijn stokpaardjes hebben daarmee 
te maken. Alles staat in functie van de leerling, soms wel ten nadele van de leerkrachten. 
Kenmerk 2 vinden we in de school veel minder terug. Dit lijkt zelfs een beetje te ontbreken en is 
een van de kritieken van de leerkrachten op de directeur. De beleidsvisie van de directeur blijft 
volgens een aantal respondenten beperkt tot het naleven van het opvoedingsproj eet. Een visie en 
strategie wordt zelden uitgewerkt. De verantwoordelijken van de projecten zijn zich bewust van de 
nadelen van een gebrek aan beleidsvisie, maar zien niet direct hoe zij dit in deze school met haar 
typische manier van werken die reeds gedurende jaren bestaat, kunnen veranderen. Kenmerk 3 
lijkt op het eerste zicht zeer belangrijk, vooral dan m.b.t. de leerlingen. Alles moet gebeuren voor 
en door de leerlingen, projecten worden achteraf met leerlingen besproken, men houdt ook zeer 
duidelijk rekening met de opmerkingen van de leerlingen, enz. Toch worden de leerlingen niet 
betrokken in de besluitvormingsorganen. Wat kenmerk 4 betreft, stelden we een openheid voor 
nieuwe projecten vast, in die zin dat als een leerkracht een idee heeft, dit meestal wel door hem 
mag uitgevoerd warden en hij de nodige steun kan verkrijgen vanuit de directie. Er wordt van de 
leerkrachten heel wat engagement verwacht (kenmerk 5). Het grootste deel van de leerkrachten 
houdt zich bezig met één of andere activiteit naast het lesgeven, omdat dat vanuit de directie 
verwacht wordt (wat je doet is niet belangrijk, als je maar iets bijdoet naast het gewone lesgeven) 
maar ook voor een groot deel uit collegialiteit. Dit extra engagement wordt door de respondenten 
als een van de typische kenmerken van de school beschouwd. Soms menen de leerkrachten dat het 
aantal activiteiten die voor en door de leerlingen naast de gewone lessen georganiseerd worden een 
beetje overdreven is. Men hoort wel eens de opmerking 'dit is geen school meer'. Men is bang 
dat het gewone studiewerk verwaarloosd wordt ten nadele van allerhande nevenactiviteiten. 
School C beantwoordt in sterke mate aan de vijf criteria die centraal staan in het typeren van een 
leerlinggerichte school. Het eerste kenmerk is terug te vinden in het emancipatorisch karakter van 
het onderwijs- en opvoedingsaanbod dat men wenst te realiseren. De directrice is niet louter 
begaan met het beheer van de schoolorganisatie, maar besteedt veel tijd aan de opvolging en 
bijsturing van het onderwijskundig gebeuren. Hierbij heeft zij veel directe en informele contacten 
met leerkrachten en leerlingen. De school vertoont een grote bereidheid om in te gaan op nieuwe 
ideeën en initiatieven wanneer dit de waarden van de school ten goede komt. Hierbij vertoont het 
team van leerkrachten en directie een enorme inzet, niet enkel om hun normale lesopdracht uit te 
voeren, maar ook om alle extra activiteiten die verband houden met de projecten waarin de school 
zich engageert, te realiseren. 
Er wordt wel degelijk rekening gehouden met de wensen en de verzuchtingen van de leerlingen, 
die via de leerlingenraad en via losse activiteiten een grote bijdrage leveren tot het schoolgebeuren. 
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De overeenstemming tussen de kenmerken van een leerlinggerichte school en school D, is minder 
overtuigend. Hoogstens kan gesteld worden dat vanuit de directie gewerkt wordt in de richting van 
een grotere leerlinggerichtheid. In realiteit is binnen de school een strikte scheiding van vakken 
moeilijk te doorbreken. De leerkrachten hebben de gewoonte als individuele en autonome 
vakspecialisten op te treden. Deze cultuur doorbreken is het doel van de directie. Voorlopig is dit 
doel verre van gerealiseerd. 
De directeur communiceert steeds duidelijker dat er extra's verwacht worden, maar over het 
onderwijsbeleid zelf is de communicatie vaak summier. De school probeert via bevraging van 
ouders en leerlingen haar beleid te toetsen en bij te sturen. Leerlingen krijgen via de diverse 
vergaderingen medezeggenschap over de concrete activiteiten die er in de school plaatsvinden. 
Het vierde kenmerk, de openheid voor veranderingen, is in de school zwak. De directeur beseft, 
indien de school een actueel onderwijs- en opvoedingsaanbod wil realiseren, de school een grotere 
openheid voor veranderingen zal moeten hebben. Deze openheid en dit inzicht is op dit ogenblik 
nog bij een te kleine groep van leerkrachten aanwezig. De wijze waarop men de projecten opzet 
en de weerstanden die dit oproept, onderschrijven dit. Vooral op basis van de "verklaringen" van 
de directeur hebben we vooraf de school als leerlinggericht weerhouden. Uit de realiteit blijkt dat 
dit ten onrechte was. Niettegenstaande dat konden we toch een aantal interessante conclusies 
trekken uit de analyse van de data. 
4. Contactname scholen 
Uit de selectie werden uiteindelijk vier scholen weerhouden. De volgende tabel geeft een aantal 
kenmerken van de geselecteerde scholen weer. 
School  Net Onderwijsvorm Organisatievorm Grootte Publiek 
A  Gemeenschapsonderwijs ASO/TSO Bovenbouw 716 leerlingen Gemengd 
B  Vrij onderwijs ASO Bovenbouw 750 leerlingen Gemengd 
C  Stedelijk onderwijs TSO/BSO 6-jarige cyclus 705 leerlingen Gemengd 
D Vrij onderwijs ASO 6-jarige cyclus 972 leerlingen Meisjes 	 . 
Alvorens met deze scholen verder te gaan, werd een eerste verkennend gesprek gevoerd met de 
directies. Hierin werd enerzijds gepeild naar de bereidwilligheid tot medewerking aan het onder-. 
zoek. Een langdurige en intense medewerking van de scholen was immers vereist. Daarnaast 
werd tijdens dit eerste gesprek een korte inventarisatie gemaakt van de projecten die op dat mo-
ment in de school liepen. We wensten immers enkel scholen te onderzoeken waar op dat moment 
voldoende nieuwe projecten waren opgestart. De vier geselecteerde scholen beantwoorden aan 
deze vereiste. 
5. Selectie projecten 
Zoals hierboven reeds gesteld, opteerden we ervoor om het veranderingsbeleid van de scholen 
onder meer te gaan onderzoeken aan de hand van een aantal projecten die recent in de school 
werden ingevoerd. Alvorens tot de selectie van de te onderzoeken projecten over te gaan, hebben 
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we ons grondig geïnformeerd over de verschillende projecten die in de scholen liepen. De 
directies werd gevraagd om een lijst op te stellen van al de projecten die thans of tot vijf jaar 
geleden in de school werden doorgevoerd. Omdat uit een proefinterview was gebleken dat 
directies bepaalde vernieuwingen, die zij niet dusdanig als projecten beschouwen, niet vermeldden; 
werd een lijst opgesteld met alle mogelijke domeinen waarop deze vernieuwingen konden slaan. 
Vervolgens werd deze lijst met hen persoonlijk overlopen en werd er over elk van deze 
vernieuwingen de meest essentiële informatie gevraagd (zie bijlage 1). Op basis van deze 
gesprekken werden een aantal projecten geselecteerd. 
Aanvankelijk stelden we voorop om in elk van deze scholen drie projecten te weerhouden. We 
wilden verschillende types projecten selecteren: zowel onderwijsinhoudelijke als meer 
organisatorische veranderingen, zowel projecten die van bovenaf werden opgelegd (departement 
onderwijs of koepelorganisaties) als projecten die vanuit de school zelf gegroeid waren. Projecten 
van verschillende aard zouden immers een andere aanpak kunnen vereisen en indien dit het geval 
was, wensten we dit zeker te detecteren. Gedurende de eerste onderzoeksfase bleken bepaalde 
projecten minder interessant voor ons onderzoek dan aanvankelijk werd aangenomen (bv. te 
beperkt qua omvang), en bleken andere projecten anders dan verwacht, zeer kenmerkend te zijn 
voor het vernieuwingsbeleid in de school. We wilden ons dan ook niet beperken door ons te strikt 
aan de vooropgestelde keuze te houden. Onderstaande tabel geeft de projecten weer die we 
systematisch per school onderzoeken. Daarnaast bleef er echter de ruimte om ook een aantal 
andere projecten (zij het minder uitgebreid) te onderzoeken. 
School A B , D 
Projecten Schoolwerkplan 
Llnbegeleiding 
Drugpreventie 
Vakwerkgroepen 
Milieugroep 
Drugpreventie 
Schoolwerkplan 
Diversificatie 
Gezonde School 
Vakwerkgroepen 
Pesten op school 
Leefsleutels 
6. Onderzoeksinstrumenten en selectie respondenten 
Voor de uitvoering van het onderzoek werd gebruik gemaakt van schriftelijke vragenlijsten, 
diepte-interviews, bijwonen van vergaderingen in de school (rond projecten of functioneren van de 
school) en secundaire bronnen (documentenanalyse). 
Alvorens met de bevraging van start te gaan, werden de verschillende vragenlijsten in een 
proefinterview uitgetest. Daarna werden een aantal noodzakelijke aanpassingen doorgevoerd. 
Het afnemen van de interviews vond plaats gedurende twee periodes: een eerste fase vond plaats 
tussen april juni '95 en een tweede fase in oktober en november '95. Alle interviews werden op 
geluidsband vastgelegd en integraal uitgetikt. 
Vooreerst werd de scholen gevraagd een schriftelijke vragenlijst in te vullen met een aantal 
algemene gegevens over de school. Hiermee willen we vooral algemene informatie over de school 
verkrijgen zoals het aantal leerlingen, de sociale achtergrond van de leerlingen, enz. 
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Een tweede vragenschema werd gebruikt om in de scholen telkens de directeur en een leerkracht 
persoonlijk te bevragen. Hier werd geopteerd voor een open bevraging. Met deze vragenlijsten 
wilden we het huidige functioneren van de school in kaart brengen. Dit functioneren zien we als 
een soort platform waarop de veranderingsprojecten die in een school aan de gang zijn, kunnen 
worden geënt. Om deze thematiek vanuit verschillende posities te belichten werden telkens twee 
personen per school bevraagd; de directeur en een leerkracht (graadco&dinator of indien deze 
functie in de school niet bestond één van de leerkrachten die zeer goed op de hoogte was van het 
functioneren van de school). Thema's die hier aan bod kwamen waren: het onderwijsprofiel, 
pedagogische organisatie, waarden en normen, organisatiestructuur en taakverdeling, personeel, 
leerlingen, leiderschap, omgeving, infrastructuur en middelen, schoolklimaat en interne relaties en 
probleemaanpak. 
Een derde vragenlijst werd gebruikt voor het bevragen van de leerkrachten betrokken bij de gese-
lecteerde projecten. Hier werden per project twee leerkrachten geïnterviewd. Het ging hier om 
leerkrachten die verantwoordelijk zijn voor het project of een zeer actieve rol spelen in de uitvoe-
ring ervan. Hiermee wensten we informatie over de geselecteerde projecten in het bijzonder en het 
veranderingsbeleid van de school in het algemeen te achterhalen. Ook hier werd, omwille van de 
aard van het onderwerp, geopteerd voor een open bevraging. Het leek ons immers niet optimaal de 
wijze waarop de verschillende scholen met veranderingen omspringen, te bevragen aan de hand 
van een gesloten vragenlijst. Algemeen werden hier het innovatieverleden, de aanleiding tot het 
starten van het project, de implementatie ervan en eventuele resultaten bevraagd. Een verdere 
invulling van deze vragenschema's werd ons deels uit de literatuur rond veranderingen aangereikt. 
Aandacht werd besteed aan de projectorganisatie (via welke organen wordt het project gereali-
seerd), de betrokkenheid van leerkrachten, de rol van de directie in de vernieuwing, de communi- 
catie naar de ruimere organisatie, weerstanden tegen de innovatie, 	 (zie bijlage). 
In een tweede fase volgde er opnieuw een bevraging van één van de respondenten van de 
projecten, twee leerkrachten die niet actief waren in de geselecteerde projecten (inzicht in en 
geïnformeerdheid over de projecten en sfeer op school) en de directie over de drie geselecteerde 
projecten. 
Voor de vragenlijst van de directie kwamen volgende punten aan bod: initiatief, doelstellingen, 
betrokkenheid, besluitvorming/beslissing, projectorganisatie, activiteiten rond het project, 
weerstanden, ondersteuning, opvolging, resultaten en leermomenten. 
Voor de niet-rechtstreeks betrokken leerkrachten werd de vragenlijst opgedeeld in een eerste deel 
rond schoolsfeer, relaties op school en motivatie. In een tweede deel kwamen dan de bestudeerde 
projecten aan bod. Hier werden volgende punten besproken: Aanleiding, Initiatie, Doelstellingen, 
Betrokkenheid, Besluitvorming, Projectorganisatie, Communicatie, Activiteiten, Proble-
men/hindernissen, Evaluatie en bijsturing, Resultaten. 
Voor de tweede bevraging van één van de leerkrachten, betrokken in de geselecteerde projecten, 
werden de resultaten van de vorige gesprekken grondig doorgenomen. Op basis daarvan werd 
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voor elke respondent het vervolginterview individueel voorbereid. Onduidelijkheden, lacunes, 
tegenspraken tussen de verschillende respondenten enzovoort kwamen hier aan bod. Bepaalde 
zaken werden ook opnieuw bevraagd (bv. gevoelige thema's zoals conflicten tussen de betrokke-
nen) waardoor eventuele onwaarheden aan het licht zouden kunnen komen. 
Om te vermijden dat het beeld dat we over de veranderingsprocessen in de school kregen overwe-
gend zou steunen op mondelinge mededelingen van de betrokkenen, werd ook een documenten-
analyse doorgevoerd. Documenten over de geselecteerde projecten, verslagen van vergaderingen, 
enz. werden systematisch doorgenomen. Indien mogelijk werden vergaderingen rond de projecten 
bijgewoond (rond sommige projecten zijn er geen vergaderingen of is de thematiek te vertrouwe-
lijk bv. voor leerlingenbegeleiding). 
In dit kader is het belangrijk te benadrukken dat we hier verschillende respondenten hebben 
bevraagd. Zoals reeds vermeld gingen we er voor het functioneren van de school van uit dat we 
minstens twee personen die een andere positie in de school bekleden moesten bevragen. Waar 
nodig werd nog een derde persoon bevraagd. Immers leerkrachten zijn niet altijd even goed op de 
hoogte van het beleid van de school. Het gaat hier dus niet over een kwantitatieve 
representativiteit over hetzelfde fenomeen vanuit dezelfde positie, maar om het bevragen van het 
fenomeen bij verschillende positiedragers. Immers deelnemers aan het sociaal verschijnsel dat we 
onderzoeken, hanteren vaak niet dezelfde betekenis of het gaat om verschillende groepen met 
eigen posities en belangen. Naast verschillende respondenten vanuit verschillende posities werden 
een aantal respondenten ook op verschillende tijdstippen bevraagd. Er werd dus een herhaling van 
observaties ingebouwd d.w.z. we stelden dezelfde vragen aan verschillende respondenten, maar 
ook aan dezelfde respondenten op verschillende tijdstippen. Om hét materiaal te verzamelen dat 
weergeeft wat er gebeurt in de scholen werden respondenten geselecteerd die op de hoogte zijn van 
deze projecten (d.w.z. leerkrachten die verantwoordelijk zijn voor het project of een vrij actieve rol 
spelen). In een tweede fase werd een van beide respondenten nog eens bevraagd enerzijds om 
lacunes of onduidelijkheden in de eerste bevraging op te vangen, anderzijds om de evolutie in het 
verloop van het project min of meer te vatten. Daarnaast werden in de tweede fase ook twee 
leerkrachten die niet actief zijn in een van de geselecteerde projecten bevraagd over hun kennis 
van het verloop van de projecten en over de sfeer op school. Deze zouden immers een totaal 
andere kijk kunnen hebben op het project. Zo werden we bijvoorbeeld geconfronteerd met een 
verantwoordelijke van een project die ons vertelde dat alle leerkrachten zeer goed op de hoogte 
werden gehouden van het verloop van het project, terwijl de niet rechtstreeks bij het project 
betrokken leerkrachten meenden dat zij weinig info doorkregen. 
Dit voorbeeld illustreert het belang van een zo uitgebreid mogelijk contact met de te onderzoeken 
werkelijkheid. Het onderzoeksontwerp moet mogelijk maken dat de onderzoeker gebruik maakt 
van al wat zich voordoet om de betreffende werkelijkheid te leren kennen. D.w.z. open waarne-
mingstechnieken, en indien mogelijk binnen ons onderzoek deelnemen aan die werkelijkheid. We 
trachtten ook de informatie die we verkregen via interviews in direct contact met de werkelijkheid 
te controleren. Voor zover mogelijk werden vergaderingen rond de projecten bijgewoond en wer-
den alle verslagen en andere voorhanden zijnde documenten rond de projecten verzameld. 
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Tijdens deze twee observatieperiodes hielden beide onderzoekers voortdurend contact en werd info 
uitgewisseld. Zo gebeurden de proefinterviews steeds gezamenlijk, zodat ook het interviewscena-
rio zoveel mogelijk op mekaar was afgestemd. 
7. Analyse en rapportering 
De analyse gebeurt aan de hand van het programma FolioViews 3.0 voor Windows. De bestanden 
bevatten niet alleen de gecodeerde interviews, maar ook de verslagen van de bijgewoonde 
vergaderingen en de documenten die werden verzameld rond de bestudeerde projecten. Het 
coderen van de gegevens gebeurde aan de hand van een codeschema ontwikkeld op basis van de 
interviews. Dit codeschema werd ontwikkeld in voortdurende samenspraak tussen beide 
onderzoekers en groeide via proefcoderingen. Naast het interviewen gebeurt ook het coderen door 
de onderzoekers zelf waardoor het materiaal zeer goed gekend is. 
De analyse bestaat in de eerste plaats uit een uitgebreide beschrijving van de gegevens. In het 
onderzoek brengen we de verschillende bronnen, die we over deze thematiek hebben samen. Het 
is de bedoeling hierbij zoveel mogelijk respondenten aan het woord te laten. Dit type van 
onderzoek geeft immers een beschrijving van de betekenisgeving in de taal van de betrokkenen. 
De gegevens moeten die betekenissen dan ook weergeven. In de beschrijving van de cases 
hanteren we uitspraken van de bevraagde respondenten. Deze citaten zijn te identificeren aan de 
hand van een bijgevoegde code. Deze bestaat vooreerst uit de referentie naar de betrokken 
respondent. 'D' staat voor directie en IK' voor leerkracht. De tweede code heeft betrekking op 
het interview waarin de uitspraak is terug te vinden. 
Ten tweede duiden we deze easebeschrijvingen aan de hand van de literatuurbevindingen die we in 
het eerste hoofdstuk hebben samengebracht. 
HOOFDSTUK III. DE VIER CASESTUDIES 
1. School A 
Ll. Situatieschets 
School A is een bovenbouwschool met op dezelfde campus ook een middenschool. Hoewel 
administratief twee verschillende scholen, met ook elk een eigen directeur, zijn de taken in de 
praktijk anders verdeeld en is de directeur van de bovenbouw eigenlijk de algemene directeur van 
beide scholen. De school werd opgericht in 1954 en is gelegen in een kleine stad. Ze beschikt 
over een vrij ruime campus, op ongeveer een halve kilometer van het centrum van de stad. Ze is 
ondergebracht in vrij recente gebouwen die goed onderhouden zijn. De school geeft een zeer 
ordelijke en nette indruk. Het secretariaat is zeer goed uitgerust. De laatste vijf jaar werden vier 
nieuwe studierichtingen opgericht en werd een zevende specialisatiejaar afgeschaft. Op 27 maart 
'95 waren er 435 leerlingen ingeschreven in de bovenbouw waarvan 364 in het ASO en 71 in het 
TSO. Het leerlingenaantal is de laatste vijf jaar voor de ganse school gestadig blijven stijgen. 
Migranten maken 3,2% uit van het totaal aantal leerlingen. De gehele school stelde tijdens het 
schooljaar '94-'95 75 leerkrachten tewerk, waarvan 52 vastbenoemden, veertien tijdelijken en 
negen gereaffecteerden. Zes leerkrachten werken deeltijds, 69 voltijds. De school stelt daarnaast 
nog 34 andere personeelsleden tewerk: tien leden van het hulpopvoedend personeel, één 
administratieve kracht en 23 leden van de onderhoudsploeg. 
1.1.1. De omgeving 
Hier bespreken we kort al datgene wat buiten de school ligt (maatschappelijk, nationaal, lokaal, 
groepen en individuen) en waar de school een folinele of een informele relatie mee heeft en die op 
een al of niet dwingende wijze een invloed uitoefenen op de school. 
De respondenten werden bevraagd over de contacten van de school met, opmerkingen over, ... 
externe nationale en lokale organen. We zullen hier kort de belangrijkste punten vermelden. 
1.1.1.1. Nationale organen 
De directeur stelt vrij goede contacten te hebben met het departement Onderwijs. Indien nodig 
doet hij een beroep op het departement. Hij weet zeer goed zijn weg te vinden in de administratie. 
De bevraagde leerkrachten waren niet op de hoogte van contacten met het departement, tenzij voor 
subsidies of ondersteuning rond de projecten waarbij ze zelf bij betrokken zijn. 
De school is tijdens het schooljaar '92-'93 doorgelicht door de nieuwe inspectie. Het 
doorlichtingsrapport was vrij positief voor de school. Aan aspecten van het schoolbeleid die in het 
doorlichtingsrapport minder goed bevonden werden, werd sindsdien getracht te verhelpen. Zo 
werd het vakoverleg via vakwerkgroepen beter opgevolgd nadat dit in het doorlichtingsrapport als 
een zwak punt werd aangeduid. 
Indien nodig werd er een beroep gedaan op de begeleiders voor het aanpakken van 
tekortkomingen aangeduid in het doorlichtingsrapport. Het rapport werd besproken op een 
algemene personeelsvergadering op de Lokale Raad en het algemene deel van het rapport werd ter 
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inzage in de leraarskamer gelegd. De leerkrachten werden individueel bij de directie uitgenodigd 
om de commentaren op hun vak persoonlijk te bespreken. 
Met de ARGO heeft de directeur zeer goede contacten. Zo is de directeur eerste plaatsvervanger 
in de centrale raad van de ARGO en maakt een hoge ambtenaar van de ARGO deel uit van de 
Lokale Raad van de school. 
De directeur: 
"Ik sta als eerste plaatsvervanger voor de centrale raad, dus ik heb contacten, ik ken daar 
heel veel mensen en dat komt omdat ik al vrij lang meeloop en ook, er zijn in Vlaanderen en 
ik zou niet graag hebben dat je dat als eigendunk beschouwd, maar er zijn in Vlaanderen 
niet zo heel veel scholen, die zes, zeven jaar na mekaar, veertig, vijftig leerlingen op 
jaarbasis winnen. En dan vraagt men wel eens naar de recepten. En dan geraak je bekend 
als je links en rechts je recepten mag meedelen, zoals ik nu aan u dingen meedeel. Dan ga 
je links en rechts praten en op den duur als je dat lange jaren doet, ja dan kent men u wel." 
(DO] PROJ1) 
De directeur is onder meer het project rond drugpreventie op de centrale raad van de ARGO gaan 
voorstellen. Omgekeerd weet men vanuit de ARGO de school blijkbaar ook te vinden. De school 
wordt vaak aangesproken vanuit de ARGO om in allerlei pilootprojecten in te stappen. 
Contacten met navormingsorganisaties situeren zich op het niveau van de deelname aan 
navorming door leerkrachten en directie. Documentatie die in de school toekomt over 
vormingsaanbiedingen wordt naar mogelijk geïnteresseerde of betrokken leerkrachten 
doorgespeeld of ad valvas uitgehangen. Een aantal leerkrachten van de school zetelen in 
leerplancommissies. 
Contacten met vakbonden en vakbondsafgevaardigden zijn er onder meer via het BOC (Basis 
OverlegComitee). Hier zit telkens een afgevaardigde van de drie vakbonden in, van ACOD, COC 
en VSOA en dit telkens voor de basisschool, de middenschool en de bovenbouw, d.w.z. elke 
vakbond heeft drie vertegenwoordigers. De directeur zegt vrij goede contacten te onderhouden 
met de vakbondsafgevaardigden. Problemen worden in een vriendschappelijke sfeer met mekaar 
besproken. 
De directeur is voorzitter van de zonale reaffectatie, provinciaal. In de praktijk betekent dit dat 
men van iedere school in de provincie een uur uit het lestijdenpakket krijgt, waarmee een 
secretaresse wordt tewerkgesteld die zich met de zonale reaffectatie bezighoudt. Men beschikt dus 
over alle lessenroosters van alle scholen in de provincie en indien iemand ziekvalt enz. contacteert 
zij de mensen voor de school. 
1.1.1.2. Lokale organen 
De school heeft het voorzitterschap van de scholengemeenschap. Men heeft ook recent een 
kinderdagverblijf opgericht met een VZW-structuur (ingeplant in de basisschool). De school 
maakt deel uit van een scholengemeenschap met vier basisscholen, twee middenscholen, twee 
athenea en een leergang voor technisch onderwijs. 
Contacten met lokale sociale en culturele verenigingen zijn er via de lokale raad waarin socio-
economische en culturele middens vertegenwoordigd zijn. Zo maakt er iemand van het 
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Davidsfonds, iemand van het Willemsfonds, enz. deel uit van de lokale raad. De directeur heeft 
ervoor gezorgd dat mensen uit deze middens, die interessante contacten kunnen leveren voor de 
school of die interessante knowhow kunnen binnenbrengen in de school, werden aangesproken. 
Toch wil de directeur benadrukken dat alle ideologische strekkingen in de school vertegenwoor-
digd moeten zijn. Iedere strekking moet in de school aan bod kunnen komen. 
De samenwerking met lokale industrie en handel beperkt zich meestal tot de leerlingenstages en 
het aanspreken van juryleden uit het bedrijfsleven voor de geïntegreerde proef. Men heeft 
bijvoorbeeld wel getracht bij het opstarten van IKZ (project rond Integrale KwaliteitsZorg) een 
peterfirma te vinden voor dit project, maar er was blijkbaar geen interesse vanuit de 
bedrijfswereld. De directeur meent dat dit komt omdat het grootste deel van de leerlingen verder 
studeert en de bedrijven dus niet rechtstreeks uit de school kunnen recruteren. Met lokale handel 
waren er vroeger wel contacten via een handelsbeurs die georganiseerd werd door de school. Na 
een enquête bij de leerlingen had men vastgesteld dat er weinig leerlingen uit deze middens op de 
school zaten. Om de school ook voor de lokale zelfstandigen aantrekkelijk te maken, werd de 
handelsbeurs uit de grond gestampt. Hoewel de directeur stelt dat er de laatste jaren naar zijn 
gevoel meer leerlingen uit deze middens naar de school komen is nog niet exact nagegaan in 
hoeverre dit iets opgeleverd heeft. 
De directeur heeft in het verleden een politiek mandaat uitgeoefend. Nochtans menen de andere 
respondenten dat bij aanwervingen of promoties de politieke kleur geen rol speelt, hoewel de 
directeur openlijk uitkomt voor zijn politieke kleur. Zo heeft bij de keuze van de onderdirecteur 
een andere kandidaat van dezelfde kleur als de directeur het moeten afleggen tegen de huidige 
onderdirecteur. Zowel directeur als onderdirecteur vertelden dat het de capaciteiten zijn van de 
kandidaat die belangrijk zijn en niet de politieke partij waarbij men aangesloten is. De school 
heeft tal van contacten met de gemeentelijke overheden: 
1. Er werd een kinderdagverblijf opgericht met een aantal mensen uit het vrij onderwijs en de 
schepen van sociale zaken van de gemeente. Dit is opgericht met een VZW-structuur waarvoor 
de school en de gemeente elk een rentevrije lening aangingen. 
2. Via NET-O. Dit is een samenwerkingsverband tussen scholen van het gemeenschaps-, het 
gemeentelijk en provinciaal, en het vrij onderwijs. Het initiatief kwam van de directeur en 
hierdoor dreigde het mis te lopen. Het initiatief werd volgens de directeur immers door de 
andere scholen te veel geassocieerd met het gemeenschapsonderwijs. Om dit initatief toch niet 
volledig te laten doodbloeden, heeft de directeur de bal doorgespeeld naar het gemeentebestuur 
en het is de schepen van onderwijs die nu de vergaderingen leidt. 
3. In verband met drugbeleid probeert men de gemeente ertoe aan te zetten om vanop 
gemeentelijk niveau een samenwerking op te zetten tussen verschillende gemeenten inzake 
drugbeleid. De gemeente heeft recent een aantal initiatieven genomen om scholen die rond 
drugbeleid werken samen te brengen, onder meer in het kader van NET-O. 
4. De directeur heeft regelmatig contacten allerhande met de gemeente om bepaalde zaken voor 
zijn school te bepleiten (bv. i.v.m. de verkeersproblematiek). Zo werd tijdens de 20/40-vieringi 
de burgemeester en het schepencollege uitgenodigd waarbij de directeur deze problematiek heel 
duidelijk in zijn toespraak verwerkte. Contacten met lokale politie situeren zich momenteel 
Veertigjarig bestaan van de middenschool en twintigjarig bestaan van de bovenbouw. 
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vooral rond drugbeleid. De politie geeft informatie en treedt op indien nodig. Deze samen-
werking met lokale politie werd in de interviews rond het project drugbeleid als zeer vlot en 
interessant voor de school omschreven. 
Met universiteiten en hogescholen zijn er vooral contacten in het kader van de navorming van 
leerkrachten. Ook voor de begeleiding van bepaalde projecten doet men een beroep op 
universiteiten en hogescholen (bv. voor IKZ was er begeleiding vanuit de UIA) Ook de directeur 
volgt regelmatig studiedagen georganiseerd door universiteiten (bv. i.v.m. drugbeleid). De 
directeur heeft ook drie jaar cursussen gevolgd rond schoolbeheer en schoolmanagement aan de 
VUB. Contacten die hij hier opdeed, worden door hem zoveel mogelijk onderhouden. Zo vroeg 
hij iemand van de VUB in de lokale raad van de school (de persoon die de studentenwerking onder 
zich heeft). De school neemt ook geregeld deel aan onderzoeken opgezet vanuit de universiteiten. 
Deelname hieraan wordt positief gevonden omdat men meent er enerzijds iets uit te kunnen leren 
en men zich anderszijds op deze manier ook kan profileren naar de buitenwereld toe. 
Ook contacten en samenwerking met andere lokale scholen zowel binnen als buiten het net 
worden door de directeur zeer belangrijk geacht: 
1. Men is recent toegetreden tot BON. Dit is een samenwerkingsverband op initiatief van 
bijzondere jeugdzorg, waarbij men leerlingen 'begeleid' aan de deur zet, d.w.z. men zoekt 
steeds een andere school waar de leerling terecht kan alvorens hem aan de deur te zetten. De 
directeur heeft hier ook reeds voor het bestaan van dit samenwerkingsverband steeds naar 
gestreefd. Een gevolg hiervan is natuurlijk dat hij soms ook leerlingen moet aanvaarden die hij 
liever niet zou aanvaarden (uit andere scholen die deel uitmaken van het samenwerkingsver-
band). 
2. De school heeft het voorzitterschap van de zonale reaffectatie en regelt alle vervangingen voor 
de gemeenschapsscholen in de provincie. 
3. In het kader van het project rond drugbeleid streeft de directeur ernaar om ook van andere 
scholen te leren hoe zij de problematiek aanpakken. Zo woonde hij een studiedag bij rond 
drugbeleid waarbij een dertigtal scholen hun ervaringen en aanpak rond het drugprobleem 
uitwisselden. 
4. NET-O: De directeur is voornamelijk naar aanleiding van drugbeleid, ofschoon het de 
bedoeling was op verscheidene schoolproblemen in te spelen, gestart met een samenwerking 
tussen verscheidene gemeenschaps-, gemeentelijke, provinciale en vrije scholen. Hiervan 
hebben daadwerkelijk een aantal vergaderingen plaatsgevonden, maar al gauw werd vastgesteld 
dat niet echt werkte omdat het initiatief vanuit één net kwam, waardoor de samenwerking 
gehinderd werd. Als gevolg daarvan heeft de directeur de zaak uit handen gegeven en het 
gemeentebestuur aangesproken om de zaken verder te organiseren. De zaak is momenteel een 
beetje doodgebloed, maar de scholen hebben toch nog individueel contact voor het doorsturen 
van leerlingen met drugproblemen. 
5. In het kader van projecten die werden doorgevoerd in de school wordt de aanpak van de school 
uiteengezet aan een aantal andere scholen uit de omgeving die met een dergelijk project 
wensten te starten. Dit gebeurde bijvoorbeeld reeds herhaaldelijk in het kader van het project 
Studiebegeleiding. 
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1.1.2. Waarden en doelstellingen 
De school onderschrijft de zeven pijlers van het pedagogisch project van het gemeenschapson-
derwijs. Deze doelstellingen zijn formeel neergeschreven in het schoolwerkplan2. De projecten 
die wij onderzochten moeten een aantal van deze doelstellingen mee helpen realiseren. In het 
schoolwerkplan werden in dit verband volgende punten aangehaald: 
* In het kader van de gezondheidsopvoeding voert de school een globaal voorkomingsbeleid. Dit 
wil men realiseren aan de hand van de werkgroep drugpreventie en het lessenpakket 'Leefsleutels 
voor jongeren' . 
* Men streeft naar een leerlinggerichte opvoeding door opvang en permanente begeleiding met een 
bijzondere aandacht voor studiemethode en -begeleiding. 
* Men werkt aan cultuurverruimend denken van de leerlingen door deel te nemen aan uitwisse-
lingsprojecten, pedagogische uitstappen en thematisch onderwijs. 
* Men tracht de werking van de school te optimaliseren door het bevorderen van de communicatie 
tussen alle schoolparticipanten door samenspraak in werkgroepen en het onderhouden van de 
goede sfeer binnen het schoolteam. 
Uit de interviews met de directie komt naar voren dat de school zich als vrij elitair, disciplinair en 
goed gestructureerd wenst te profileren. Zij streeft ernaar een onderwijs van hoge kwaliteit te 
brengen. Zij streeft eerst en vooral een hoog peil na. Aangezien de directeur ervan overtuigd is 
dat kwaliteitsonderwijs samengaat met een goed schoolklimaat tracht hij hier de laatste jaren 
aandacht aan te besteden. Vooral de begeleiding op alle vlakken van de leerlingen wordt door de 
directeur als prioritair naar voren geschoven. Dit stemt overeen met wat we hierover lazen in het 
schoolwerkplan (zie hierboven). Ook de inspraak van de leerlingen tracht men de laatste jaren te 
vergroten om zo een klimaat van wederzijds respect en engagement van alle betrokken partijen te 
creëren. De directie tracht ook een goede verstandhouding en samenwerking met het personeel tot 
stand te brengen. Uit het rapport van de schooldoorlichting was immers gebleken dat dit niet altijd 
even goed functioneert. 
De directeur: 
"Dus die visie, het kind centraal. En we praten altijd met mensen, we begeleiden maximaal 
en we vergeten dat niet. En we geven, en dat moeten de leerkrachten dan allemaal doen hé, 
zij geven bijlessen, zij geven tussen de middag wiskunde, gratis allemaal. Zij geven dit, zij 
geven dat, zij doen dat allemaal. Ik weet niet of dat voor u een normaal gegeven is, maar ik 
2De zeven pijlers van het Pedagogisch Project van het Gemeenschapsonderwijs zijn: 
I. Fundamenteel vertrouwen hebben in zichzelf en met openheid anderen kunnen benaderen, met erkenning 
van hun eigenheid. 
2. Een open geest hebben, zonder vooroordelen, met belangstelling en respect voor ieders mening. 
3. Mondig zijn, zodat men tijdig zijn ideeën voor de medemens helder en juist kan vertolken. 
4. Intellectueel nieuwsgierig blijven, met een levenslange zin voor studie en vorming 
5. Getuigen van emotionele, esthetische en morele bewogenheid. 
6. Oog hebben voor de sociale werkelijkheid en de maatschappelijke ongelijkheden. 
7. De gelijkwaardigheid van mannen en vrouwen niet enkel als een ideaal vooropstellen, maar zich ook 
inspannen om dit ideaal in de praktijk te verwezenlijken. 
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krijg vorige week een leerkracht bij mij en de donderdag is de school uit om half vier, die 
komt tegen mij zeggen, directeur vandaag blijf ik met mijn leerlingen tot half vijf want ik heb 
een herhalingstoets." (D01 PROJ1) 
Daarnaast is tucht en discipline toch wel zeer belangrijk voor de directeur. Hij wil graag dat alles 
volgens een bepaald stramien verloopt. Ook voor de leerla-achten (motivatie-interview) viel vooral 
de discipline en tucht op toen zij als nieuwe leerkrachten in de school toekwamen. De directeur 
schrikt er niet voor terug om streng op te treden indien dit nodig is. 
Deze ideeën vinden we geëxpliciteerd in het schoolwerkplan en in de talrijke brochures. Vooral op 
het 'streven naar kwaliteitsonderwijs' wordt zeer sterk de nadruk gelegd. In het schoolwerkplan 
lezen we: Onze school streeft ernaar binnen een vaste structuur kwaliteitsonderwijs te brengen 
met oog voor recente ontwikkelingen en vernieuwingen op maatschappelijk, pedagogisch en 
didactisch gebied. Wij scheppen hiervoor een klimaat van discipline om uiteindelijk te komen tot 
ontplooiing van zelfdiscipline bij onze leerlingen.' 
Dit wordt ook in de praktijk zo door de leerkrachten ervaren. Men weet zeer goed dat het niveau 
van onderwijs in de school één van de hoofdbekommernissen is van de directeur en meent ook dat 
de school hieraan beantwoordt. De leerkrachten delen deze doelstellingen enerzijds wel, maar 
menen dat de nadruk er soms een beetje te sterk op gelegd wordt waardoor de eisen aan leerlingen 
en leerkrachten soms een beetje te hoog zijn, wat de sfeer op school niet altijd bevordert. 
Uit een enquête die de school organiseerde bij de ouders van nieuwe leerlingen bleek dat de school 
in de praktijk inderdaad ook zo door hen wordt gepercipieerd. Hieruit kwam naar voren dat de 
school wordt ervaren als een strenge school, vooruitstrevend, vernieuwend, actief, voor iedereen, 
multicultureel, ordelijk, voor goede leerlingen, groot, nogal onpersoonlijk, meer leerstofgericht dan 
leerlingengericht, eerder prestatiegericht, zeer goed aangeschreven, met een eigen gezicht, houdt 
de leerlingen goed in de gaten en geeft begeleiding. 
1.1.3. Besluitvormingsstructuur 
Hier bekijken we de formele beslissingsstructuur (wie beslist waar), de wijze waarop beslissingen 
werkelijk worden genomen en de taakstructuur (verdeling werk tussen schoolparticipanten). 
1.1.3.1. Participatie- en overlegstructuren 
De overlegorganen binnen en buiten de school zijn de vriendenkring, oudervereniging, vereniging 
voor de personeelsleden van het gemeenschapsonderwijs, oud-leerlingenbond, de werkgroep IKZ, 
het Comité voor Veiligheid, Gezondheid en Verfraaiing, het Basisoverlegcomité, het Pedagogisch 
College en de syndicale organisaties (ACOD, COC en VSOA). We gaan hier niet te sterk in op 
een aantal formele aspecten van deze organen, omdat die voor de meeste organen wettelijk zijn 
vastgelegd. Wat ons hier vooral interesseert is hoe deze organen worden aangewend in de school 
en het in de praktijk functioneren van deze organen. 
1,1.3.1.1. Lokale raad 
De school organiseerde reeds voor de oprichting van de lokale raden een experimentele lokale 
raad. Dit gebeurde op initiatief van de directeur die deel uitmaakte van de voorbereidingswerk- 
groep rond lokale raden van de ARGO. De meeste leden van deze experimentele lokale raad zijn 
ook deel blijven uitmaken van de definitieve lokale raad. Na de verkiezingen, waarvoor zich 
voornamelijk leden van de experimentele lokale raad kandidaat stelden, bleef de lokale raad voor 
90% zoals die was. Gevolg hiervan was dat de leden al ervaring hadden op het moment dat de 
LORGO's moesten ingevoerd worden. De directeur meent dan ook dat zijn lokale raad momenteel 
zeer goed draait. Daaronder verstaat hij dat de lokale raad zich bezighoudt met het algemeen 
beleid van de school en niet met dagdagelijkse beslissingen. De directies hebben van de lokale 
raad een verregaande delegatie van bevoegdheden gekregen. Hier werd een duidelijk onderscheid 
gemaakt tussen beheer en beleid. Beheer blijft de bevoegdheid van de directies, op vlak van beleid 
kan de lokale raad wel mee beslissen. Thema's die op de lokale raad worden besproken zijn 
bijvoorbeeld: een nieuwbouw voor de wijkschool; de school doet aan fundraising i.v.m. een 
informaticaproject, in de lokale raad werd dan besproken of men aan de ouders geld kan vragen; 
het organiseren van een kinderdagverblijf; bespreking van het verslag van de inspectie; goedkeu-
ring schoolwerkplan, De directeur meent dat er in de lokale raad waardevolle mensen zitten die 
goed op de hoogte zijn van de onderwijsproblematiek. Hij heeft er zelf voor gezorgd dergelijke 
mensen in zijn lokale raad op te nemen. Hij wenst immers de lokale raad aan te wenden om een 
complementaire 'knowhow' in de school binnen te halen. 
1.1.3.1.2. Pedagogisch college (PC) 
Het PC is één van de adviserende organen in de school en houdt zich in beginsel bezig met het 
pedagogisch beleid van de school. Haar adviserende bevoegdheid impliceert dat de directie beslist 
wat er gebeurt, maar toch in grote mate rekening houdt met wat het PC adviseert. Haar officiële 
bevoegdheden heeft de school omschreven in het algemeen werkingsreglement van de lokale raad. 
Het pedagogisch college heeft dit jaar een drieledige taak gehad: de pedagogische problemen van 
het schooljaar, de samenwerking met het leerlingenparlement en als hoofdbrok het schoolwerkplan 
(SWP). Vooral dit laatste heeft heel wat energie gevraagd van de leden van het PC. Gedurende 
het hele schooljaar werd er wekelijks vergaderd rond het SWP. Dit werd beslist op voorstel van de 
onderdirecteur en voorzitter, nadat de leden uitgebreid werden geïnformeerd over inhoud en 
doelstellingen van het SWP. Andere thema's die moesten besproken worden, kwamen telkens 
eerst aan bod om vervolgens het grootste deel van de vergadering aan het SWP te wijden. Het 
functioneren van het PC zal verder besproken worden in het onderdeel over het SWP. 
1.1.3.1.3. BOC 
Het Basis Overleg Comitee (BOC) is een officieel adviesorgaan waarin de vakbonden vertegen-
woordigd zijn. Het BOC is overkoepelend voor de drie scholen (basisschool, middenschool en 
atheneum). Voor elke school is er een vertegenwoordiger voor één van de drie vakbonden. In de 
praktijk komt dit neer op drie mensen van ACOD, drie van COC en drie van VSOA. Hier wordt 
vooral de personeelsproblematiek en de `schoolstructurele problematiek' behandeld. Bijvoorbeeld 
als er een nieuwe studierichting moet komen dan moet dat eerst op het BOC besproken worden 
(advies), nieuwe directeur middenschool (advies), hoe rangschikken wij de mensen voor benoe-
ming, ... 
1.1.3.1.4. Comité voor Veiligheid en Gezondheid 
Dit is een officieel adviesorgaan waarvan de onderdirecteur momenteel de verantwoordelijke is en 
waarin alle personeelsleden van de school worden vertegenwoordigd. Men vergadert ongeveer om 
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de twee maanden. Thema's die hier aan bod komen, waren vorig schooljaar onder meer een brief 
naar de gemeente Mortsel i.v.m. fietspaden, gevaarlijke punten op de speelplaats, en dgl. 
1.1.3.1.5. Oudercomité, vriendenkring en oud-leerlingenbond 
In de school zijn een drietal verenigingen actief die overkoepelend zijn voor de drie scholen 
(basis-, middenschool en bovenbouw): 
Oudercomité: De samenwerking tussen de school en de oudervereniging wordt door de directie 
als vrij vlot omschreven. Op de oudervereniging komt vooral de relatie tussen ouders en school in 
het algemeen aan bod. Individuele problemen kunnen er niet besproken worden. Zo heeft de 
oudervereniging bijvoorbeeld in 1992 het probleem van de overgang tussen basisschool en 
middenschool gemeld, waarbij vooral in tegenstelling met de basisschool de afstandelijke 
vakgerichte benadering van de middenschool benadrukt werd. De ouders die in het oudercomité 
zitten zijn overwegend vrouwen. De interesse vanuit de hele oudergroep is echter niet zo groot, de 
kern is eigenlijk een beperkte groep. Twee vertegenwoordigers van het oudercomité zijn ook in de 
ruimere werkgroep drugbeleid opgenomen. 
Vriendenkring: De vriendenkring beheert in de eerste plaats het boekenfonds. Deze vereniging 
komt o.m. tussen in de verplaatsingskosten van de leerlingen naar culturele en andere manifestaties 
en staat in voor de organisatie van een aantal bij schoolse activiteiten. 
Oud-leerlingenbond: Deze vereniging verzorgt de banden van de oud-leerlingen met de school. 
Zij organiseert jaarlijks ontmoetingsdagen met oud-leerlingen. 
1.1.3.1.6. Stuurgroep Integrale Kwaliteitszorg (IKZ) 
Enkele jaren geleden is de school gestart met een project 'integrale kwaliteitszorg' (IKZ) (1989). 
Hiertoe werd een IKZ-stuurgroep opgericht, bestaande uit leerkrachten van de basisschool, de 
middenschool en de bovenbouw en vertegenwoordigers van het andere personeel (het onder-
houdspersoneel is hierin niet vertegenwoordigd). Het is de bedoeling dat binnen deze stuurgroep 
alle problemen van de school bespreekbaar zijn. IKZ wil ertoe bijdragen de onderwijskwaliteit te 
verbeteren, de organisatorische fouten en problemen op te sporen en te verbeteren en een goede 
communicatiestroom binnen de school tot stand te brengen. Op lange termijn moet de IKZ-wer-
king leiden tot een gewijzigde schoolcultuur. De stuurgroep kreeg een opleiding in integrale 
kwaliteitszorg vanuit de UIA. Ze werden bij het opstarten van de werkgroep ook van daaruit bege-
leid. De school heeft in de eerste fase van invoering peterschap (door een bedrijf of firma) over-
wogen. Maar het bedrijfsleven toonde geen belangstelling voor dit initiatief. De directeur stelt dat 
het komt omdat 95% van de leerlingen verder studeert en de bedrijven dus niet rechtstreeks uit de 
school kunnen recruteren. De werkgroep vergadert éénmaal per week. De school heeft bij het op-
starten van de stuurgroep in samenwerking met de UIA een interne audit gehouden. Deze interne 
audit had betrekking op didactisch-pedagogische, organisatorische, infrastructurele en materiële 
aspecten van het schoolgebeuren, evenals op de communicatie, de schoolsfeer, de orde en netheid. 
Uit de interne audit bleek dat de leerkrachten van de school het lesgeven nog als prettig ervaren. 
Ze hechten belang aan samenwerking met de directie. Ze zijn tevreden over de infrastructuur en 
de interne uitrusting. De leerkrachten verkiezen over een eigen lokaal te kunnen beschikken. De 
samenwerking binnen het vak (vakwerkgroepen) en de interdisciplinaire samenwerking ervaren zij 
als te gering. Op organisatorisch vlak worden o.m. als negatief opgegeven: te veel adminstratie, 
minder gunstige lesroosters, de vervangingen en de extra-activiteiten. Sindsdien heeft de 
stuurgroep een aantal van deze knelpunten aangepakt. De problemen m.b.t. de lessenroosters, de 
vervangingen, de toezichten, ... werden besproken, er werd gestart met een project 'orde en hy-
giëne'. Voortgaande op de verslagen van de IKZ blijkt dat de stuurgroep meer en meer optreedt 
als overlegorgaan waarop alle schoolproblemen besproken worden, vanaf de werking van het 
koffiezetapparaat of de ordening van de mededelingen in de leraarskamer tot en met het verloop 
van een schooldoorlichting. Een aantal leerkrachten die niet rechtstreeks bij de IKZ-werking be-
trokken zijn, schijnen geen onmiddellijke behoefte te voelen aan een dergelijk overlegorgaan. 
1.1.3.1.7. Leerlingenparlement 
Het leerlingenparlement bestaat reeds verscheidene jaren in de school, maar heeft niet altijd even 
goed gefunctioneerd. Oorspronkelijk was het leerlingenparlement samengesteld uit vertegen-
woordigers van elke graad. De leerlingen van de eerste graad werden echter vertegenwoordigd 
door hun ouders. Deze regeling werd later gewijzigd. Het leerlingenparlement bestaat sindsdien 
uit leerlingen van de tweede en de derde graad. De leerlingen van de tweede graad kunnen echter 
niet afgevaardigd worden naar het pedagogisch college en de lokale schoolraad. De leden van het 
leerlingenparlement worden niet verkozen. In principe mag iedereen die het wenst de vergaderin-
gen bijwonen. De vergadering kiest wel zelf de voorzitter, de ondervoorzitter en de secretaris. 
Dit jaar kregen de leerlingen van het leerlingenparlement vorming vanuit de Koning Boudewijn-
stichting rond spreekvaardigheden en vergadertechnieken met de bedoeling om dit inspraakorgaan 
efficiënter te laten functioneren. In het verleden werd het leerlingenparlement begeleid door een 
leerkracht. Dit schooljaar wensten de leerlingen echter geen inmenging van bovenaf. Een aantal 
vragen van het leerlingenparlement zijn gerealiseerd, zoals bijvoorbeeld leerlingenkastjes en een 
condoomautomaat. Zo komt bijvoorbeeld ook de vraag naar vertrouwensleerkrachten vanuit het 
leerlingenparlement. Twee vertegenwoordigers van het leerlingenparlement worden regelmatig 
uitgenodigd op het pedagogisch college over thema's die hen aanbelangen. Sinds dit schooljaar 
worden ook een aantal leerlingen van het leerlingenparlement uitgenodigd door de werkgroep 
Drugbeleid. Omgekeerd woont de directie tussendoor een vergadering bij van het leerlingenpar-
lement. Nochtans deden er zich dit schooljaar een aantal communicatieproblemen voor. De leer-
lingen klagen dat enkele maatschappelijk-gevoelige onderwerpen voor de directie onbespreekbaar 
zijn, zoals roken op school. Hun voornaamste klacht betreft de infoiniatiedoorstroming. Zij wor-
den soms vrij laat of helemaal niet geïnformeerd over vergaderingen (bv. van het pedagogisch 
college) en initiatieven die de school neemt. Ook de informatiedoorstroming vanuit het leerlin-
genparlement naar de medeleerlingen toe en omgekeerd is voor verbetering vatbaar. Een aantal 
leerlingen in de school meent immers dat het leerlingenparlement hen niet altijd vertegenwoordigt. 
1.1.3.1.8. Vakwerkgroepen 
De coordinatie van de vakwerkgroepen is één van de hoofdtaken van de onderdirecteur. Uit het 
rapport van de schooldoorlichting bleek dat dit een zwak punt is in de school. Als gevolg hiervan 
kreeg de onderdirecteur de verantwoordelijkheid om de vakwerkgroepen te organiseren. De 
frequentie van de vergaderingen per jaar ligt niet echt vast (ongeveer twee keer per jaar). De 
vakwerkgroepen zijn georganiseerd per vak, over de jaren heen. De onderdirecteur is steeds bij de 
vakvergaderingen aanwezig. Vakwerkgroepen komen ook doorgaans samen op initiatief van de 
directie. Overleg tussen leerkrachten van hetzelfde vakgebied gebeurt echter nog steeds 
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voornamelijk informeel. Op informele wijze wordt er vrij veel overleg gepleegd en afspraken 
gemaakt, maar hierin is niet altijd iedereen betrokken. 
1.1.3.2. Waar en hoe worden de beslissingen werkelijk genomen? 
De directeur heeft voldoende bevoegdheden gekregen van de lokale raad. De directeur is 
afgevaardigde bestuurder van zijn lokale raad. Ook in de lokale raad is de directeur een sterke 
persoonlijkheid die wel in staat is beslissingen erdoor te krijgen. Het dagelijks beleid van de 
school wil hij zoveel mogelijk bij zich houden. 
De directeur: 
"Onze hoofdbekommernis is om zoveel mogelijk bij ons te houden, dat we zo weinig moge-
lijk pottenkijkers hebben voor de beheersfuncties, maar vanaf het moment dat er een be-
leidsprobleem is, dat dan de lokale raad ten volle zijn macht daar uitoefent en zijn verant-
woordelijkheid opneemt en dat we daar geen problemen mee hebben. Al hebben we wel zeer 
graag dat zij volgen, datgene volgen wat wij zeggen, maar ik denk dat dit nogal menselijk is, 
hetgeen niet altijd gebeurt, ik mag ook geen verkeerde indruk wekken." (D01 ORD02) 
De andere raden in de school zijn adviesorganen. Dat wil zeggen dat uiteindelijk de directie 
beslist. Nochtans hebben de leden van de verschillende adviesorganen wel het gevoel dat met hun 
adviezen over het algemeen wel degelijk rekening gehouden wordt Geen van de leerkrachten 
vond dat ze te weinig inspraak hadden in het schoolbeleid. 
De directeur: 
"Ik neem de beslissing, nadat we advies kregen, het zijn adviesorganen, zoals het BOC, het 
Pedagogisch College. Maar we proberen toch vanuit een goed schoolbeleid geen beslissin- 
gen te nemen die totaal verschillen van het advies dat de mensen geven." (D01 ORD02) 
Ook voor het doorvoeren van de projecten tracht de directeur de beslissing zoveel mogelijk bij de 
betrokken leerkrachten te laten. Bijvoorbeeld bij het uitwerken van het schoolwerkplan door het 
pedagogisch college, liet men de beslissing aan de leden, maar trachtte men het voorstel wel zo 
goed mogelijk voor te stellen zodat de leden het zouden aanvaarden. 
Toch stelt men dat als de directeur echt wil dat er iets doorkomt, het er ook komt, ondanks 
tegenkantingen van een groot aantal leerkrachten. Dit bleek bijvoorbeeld het geval met het 
invoeren van het project Leefsleutels. Terwijl het merendeel van de leerkrachten tegen de 
invoering van het project was, heeft de directeur toch zijn wil doorgedreven. De leerkrachten zijn 
echter wel eerst geïnformeerd via een pedagogische dag rond het thema. De directeur tracht 
immers altijd de leerkrachten te overtuigen van het nut van een project via het doorgeven van 
informatie. Vaak lukt dit, soms ook niet. 
Hoewel de beslissing tot het doorvoeren van projecten op tal van vergaderingen aan bod komt, is 
het niet altijd even duidelijk waar ze nu echt genomen wordt en lijkt het uiteindelijk vaak een 
eerder informele beslissing te zijn die genomen wordt nadat iedereen geïnformeerd is en er gepeild 
is naar de bereidheid van de leerkrachten om zich hiervoor in te zetten. Uit de gesprekken met de 
projectverantwoordelijken bleek dat de beslissing wordt genomen na gesprekken met betrokken 
leerkrachten, bespreking van de projecten op de verschillende adviesorganen enz. Op de vraag 
waar, wanneer en door wie de beslissing nu werkelijk genomen is, blijven de respondenten het 
antwoord echter meestal schuldig. Soms lijkt het erop dat de directeur eerder spontaan ingaat op 
voorstellen van leerkrachten die meteen ook de opdracht of het verzoek krijgen dit te realiseren. 
1.1.3.3. Taakverdeling 
Sinds de aanstelling van de onderdirecteur werden de taken van directeur en onderdirecteur dui-
delijk afgebakend. Wel blijft uiteindelijk de directeur eindverantwoordelijke. De onderdirecteur 
heeft tal van verantwoordelijkheden die ook op papier zo werden opgesteld en duidelijk afgeba-
kend zijn. Zo leidt of coordineert de onderdirecteur een aantal werkgroepen of projecten zoals: de 
werkgroep Open deur, Leefsleutels, Drugpreventie, Vakwerkgroepen, Schoolwerkplan, ... Bij al 
deze taken blijft de onderdirecteur wel rapporteren aan de directeur. 
Toch blijven in de ogen van de leerkrachten de belangrijke beslissingen in handen van de directeur. 
Interviewer: 
"De directeur delegeert een aantal taken naar de onderdirecteur toe. Delegeert hij 
gemakkelijk of houdt hij toch de essentiële zaken bij zich?" 
Een leerkracht: 
"Hij houdt ze altijd onder zijn hoede, denk ik, toch zeker de fundamentele dingen, die houdt 
hij zeker altijd onder zijn hoede. Hij delegeert niet gemakkelijk. Eens dat hij delegeert ... Je 
komt met een initiatief bij hem en dan zegt hij ook van, jij neemt de verantwoordelijkheid. 
Allé, hij zegt dat niet letterlijk, maar je krijgt dat duidelijk zo terug. Dan ben je er ook 
verantwoordelijk voor, maar hij gaat het toch onder zijn hoede houden en hij heeft daar een 
sterke impact. Naar de onderdirecteur delegeren, dat zullen toch wel dingen zijn die minder 
belangrijk zijn. Nu dat groeit ook natuurlijk. Sinds twee jaar bijna, is de onderdirecteur er 
nu en dat groeit ook Maar de directeur gaat in ieder geval sterk zijn stempel drukken op 
het hele schoolgebeuren en in bijna alle onderdelen eigenlijk" (LKO1 ORL03) 
Leerkrachten krijgen tot op bepaalde hoogte verantwoordelijkheden, bijvoorbeeld voor bepaalde 
projecten. Toch blijft zeer duidelijk de eindverantwoordelijkheid bij de directie en wil hij in alles 
betrokken worden en van alles op de hoogte gehouden worden. Voor elk van de onderzochte 
projecten, woont hij de vergaderingen van de projectorganisaties regelmatig bij of is hij actief in 
het project betrokken. Indien hij niet aanwezig kan zijn is het vooral ook de onderdirecteur die als 
rechterarm van de directeur al deze vergaderingen bijwoont en voor een groot stuk mee trekt. 
1.1.4. Betrokkenheid leerkrachten 
1.1.4.1. Interne betrokkenheid leerkrachten 
De directeur is over het algemeen tevreden over de inzet van de leerkrachten. Hij meent dat de 
betrokkenheid van de leerkrachten op de school vrij hoog is. Hij tracht de mensen te motiveren 
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door hen te belonen met werkzekerheid. Hij verwacht van de leerkrachten dat ze naast het lesge-
ven nog iets meer doen in de school. Als de leerkrachten zich ook buiten hun uren keihard inzetten 
voor de school, wint de school hieraan op langere termijn en kan hij zijn mensen aan het werk 
houden. 
De directeur: 
"En als we daar dan bijzeggen wat ik daarstraks gezegd heb, ééns dat ge hier binnen bent 
en bereid bent om dat allemaal bij te doen, dan blijf je binnen, in de beperkte mogelijkheden 
waarover ik beschik natuurlijk. Er zijn altijd dingen die je niet in de hand hebt. Maar ik 
ben er dus van overtuigd dat mensen voor hun job willen werken." (D01 ORD01) 
De leerkrachten zijn er zich van bewust dat er meer van hen verwacht wordt en dat ze voor extra 
engagement ook beloond worden via werkzekerheid (zover dit in de macht ligt van de directeur). 
Een leerkracht: 
"Ge komt hier niet gewoon binnen in de school van ik ga hier mijn vakske geven en ik bol 
het terug af. Maar je voelt onmiddellijk van de eerste dag, de directeur dat is iemand, dat 
voel je ook onmiddellijk van als je zijn bureau binnenstapt en je voelt ook, als ik iets doe 
hier op school, dan ga ik ook iets daarvoor in de plaats krijgen." (LKO3 SWP02) 
Een leerkracht: 
"Van in het begin heeft hij gezegd, kijk je gaat hier hard moeten werken en we doen hier 
veel, maar als ge hard werkt, dan zullen we proberen om u ook de mogelijke kansen te 
geven." (LKO8 MOT01) 
Enerzijds wordt er een minimale aanwezigheid verwacht van de leerkrachten op de activiteiten van 
de school. Bijvoorbeeld op de open deur, de muziekavond, enz ... Daarnaast verwacht de directeur 
ook een bijkomend engagement in één of andere werkgroep of naschoolse activiteit in de school. 
Een leerkracht: 
"De filosofie van de directeur is dat je les geeft, maar dat je naast lesgeven toch ook nog 
altijd betrokken bent bij, hetzij IKZ, hetzij de oud-leerlingenwerking, hetzij bij de 
begeleiding van leerlingen of wat dan ook lk kan zo blijven opnoemen, maar dat je bij één 
van die dingen of sommigen bij meerdere, dat hangt van de persoon af betrokken bent. 
Maar dat lukt niet altijd. Nu eisen zal hij dat niet doen, maar door telkens opnieuw te 
vragen en met klem soms te vragen, gebeurt het dus meestal wel." (LKO1 ORL03) 
Het grootste deel van de leerkrachten beantwoordt volgens de bevraagde respondenten aan deze 
verwachtingen. Ongeveer 80% zou wel in één of andere werkgroep of activiteit geëngageerd zijn. 
De directiesecretaris: 
"Dat heb ik hier van in het begin gemerkt, de activiteit van heel wat collega 's , die 
initiatieven, niet zien op een uurtje later blijven of hun inzet tijdens de middag, van alles en 
nog wat, hun bezig zijn met de zaken, ook met de leerlingen, een goede begeleiding van de 
leerlingen. Ja, dat is sterk in de school hier, dat men gewoonweg, dat men inderdaad goede 
mensen heeft die goede initiatieven nemen en de leerlingen goed opleiden." (DS01 IKZ02) 
Dit engagement blijkt ook uit de naschoolse activiteiten die worden georganiseerd voor de 
leerlingen. Op dit vlak blijkt de school zeer sterk te leven. Er gebeurt heel wat op sportvlak, er 
zijn verschillende ploegen die geleid worden door de leerkrachten: zaalvoetbal, tennis, handbal, 
basketbal, voetbal. Toneel en filmvoorstellingen waar de leerlingen samen met een leerkracht 
naartoe kunnen gaan 's avonds en op zaterdag. Er wordt een muziekavond georganiseerd samen 
met de leerlingen. Ook tijdens de lesuren worden door verschillende leerkrachten uitstappen 
georganiseerd in het kader van hun les. Er wordt door een aantal ouders wel geklaagd dat er een 
beetje teveel uitstappen en reizen worden georganiseerd, waardoor dit op de duur voor de ouders 
een dure aangelegenheid wordt. Hieraan tracht de directeur te verhelpen door enerzijds het aantal 
activiteiten zoveel mogelijk binnen de perken te houden, anderzijds wil hij een systeem van 
schoolsparen opstarten waarmee de kosten voor deze activiteiten kunnen betaald worden. 
Leerkrachten die zelf met ideeën naar de directeur toestappen worden, indien hij achter het idee 
staat, wel door hem ondersteund en krijgen vaak meteen ook de verantwoordelijkheid om het 
project in de praktijk uit te werken. Men wordt verantwoordelijk gesteld voor de realisatie van de 
eigen ideeën. Dit weerhoudt leerkrachten soms wel eens om met een idee naar de directie te 
stappen, immers als het aanslaat, krijgt men ook meteen die taak op zich, terwijl men vaak reeds 
actief is in allerhande initiatieven. De directeur wil wel steeds op één of andere manier in het 
project betrokken worden (minimaal door het tussendoor bijwonen van een vergadering van de 
projectorganisatie), wil in belangrijke beslissingen geraadpleegd worden en draagt de eindverant-
woordelijkheid. 
Ondanks het grote engagement van het grootste deel van de leerkrachten, wordt er vanuit bepaalde 
hoek wel eens geklaagd dat de verwachtingen tegenover de leerkrachten in de school te hoog 
liggen. Men klaagt erover dat er toch wat teveel extra inspanningen worden geëist en dat het 
aantal initiatieven toch wel een beetje overdreven grote proporties begint aan te nemen. 
De directeur is er zich wel degelijk van bewust dat hij zeer veel verwacht van zijn leerkrachten en 
vindt dat hij dan ook zelf moet laten blijken dat ook hij zeer veel over heeft voor zijn school. 
De directeur: 
" ... en dat je op den duur ook laat blijken van hij werkt er toch hard aan, want hij is hier de 
eerste en hij is hier 's avonds de laatste. Zo'n dingen, een soort van voorbeeldgedrag vind 
ik ook heel belangrijk..." (D01 ORD02) 
1.1.4.2. Externe betrokkenheid leerkrachten 
Een aantal leerkrachten zitten in leerplancommissies of hebben een studieopdracht aan een 
universiteit. Daarnaast is het vooral in het kader van een aantal projecten waarmee de leerkrachten 
naar buiten treden. Zo heeft één van de leerkrachten die zich met leerlingenbegeleiding bezig- 
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houdt, hierover reeds een aantal keren navorming gegeven in andere scholen, of is men in het 
kader van het schoolwerkplan gaan praten voor een aantal pedagogische begeleiders, ... 
1.1.5. Relaties 
We bespreken hier kort de communicatie tussen de verschillende participanten aan het schoolleven 
en de sfeer op school. 
1.1.5.1. Directeur personeel 
De directeur hecht zeer veel belang aan contacten met zijn personeel. Hij heeft dan ook zeer 
doelbewust de contacten met het personeel en de leerkrachten niet overgedragen aan de onderdi-
recteur toen de bevoegdheden van deze laatste werden bepaald. De verschillende communicatie-
kanalen tussen leerkrachten en directie zijn: een algemene personeelsvergadering, muurkrant, 
dienstnota' s en individuele berichten in het vakkastje, tij drepel, onthaalbrochure voor nieuwe leer-
krachten, functioneringsgesprek, klassenraden, cotirdinatievergaderingen, individuele gesprekken, 
bevragingen bij de leerkrachten over tal van thema's en 1KZ. 
Toch werd in het rapport van de schooldoorlichting de communicatie op school als één van de 
minder functionerende aspecten aangehaald. De directie sluit zich aan bij deze vaststellingen. Een 
sterkte-zwakteanalyse die in de school werd doorgevoerd rond het thema kwam tot dezelfde con-
clusie. De directeur heeft dit dan naar voren geschoven als één van de punten waaraan in de school 
gewerkt moet worden. Dit geldt voor de contacten tussen alle participanten aan het schoolleven. 
De directeur: 
`Maar we werken daarrond en we weten dat dat nog één van onze kleinere kanten is. Dat is 
zeer moeilijk en hoe groter de entiteit wordt, hoe moeilijker het is om alle informatie daar te 
krijgen waar je denkt dat ze moet komen." (D01 ORD02) 
Nochtans blijven de contacten tussen de directeur en de leerkrachten ook tot op heden functioneel. 
De directeur komt bijvoorbeeld vrijwel nooit in de leraarskamer. Hij blijft een beetje een figuur op 
afstand en contacten met de directeur blijven voor de meeste leerkrachten louter functioneel. 
Een leerkracht: 
"Dat is functioneel, hoofdzakelijk functioneel. Ik zal niet zeggen dat wij nooit eens niet iets 
persoonlijk. Maar hij is ook niet echt de persoon met wie je heel veel persoonlijke dingen 
gaat bespreken." (LKO1 ORL03) 
Een leerkracht: 
"Hij zal zich niet opdringen bijvoorbeeld in de leraarszaal. Het is zeer raar dat je hem daar 
ziet. Als je hem wil spreken, ga je dus aankloppen of je maakt met hem een afspraak. Als 
het een belangrijk onderwerp is dan kan dat niet op vijf minuten hé. Hij staat daar voor 
open, maar hij gaat bijvoorbeeld geen kopje koffie komen drinken en over koetjes en kalfjes 
komen praten. Dus de afstand blijft" (LKO9 MOT02) 
1.1.5.2. Directie - leerlingen 
Contacten tussen directie en leerlingen verlopen via het onthaal bij het begin van het schooljaar, 
nota's in agenda, persoonlijke en klassikale contacten, rapport, brieven, infoavonden i.v.m. 
studiekeuze. De directeur gaat er prat op dat hij al zijn leerlingen persoonlijk kent. Nochtans blijft 
de directeur ook voor de leerlingen een afstandelijke figuur waar ze niet zo gemakkelijk naartoe 
stappen. De leerlingen zullen eerder naar de onderdirecteur gaan met hun problemen alvorens naar 
de directeur te stappen. Die blijft voor de meeste leerlingen toch nog een 'autoritaire' figuur. 
Een leerkracht: 
"Natuurlijk de drempel naar directie ligt veel hoger. Dat is altijd zo, denk ik. Dat heeft ook 
te maken met de persoon van de directeur die bij hen heel afstandelijk overkomt. Al hoor je 
dan achteraf wel eens zeggen van hen, dat hij dat niet is op het moment dat ze erbij zitten. 
Dan zeggen zij: 'dat valt eigenlijk wel goed mee'. Maar in eerste instantie wel en ik denk 
dat dat altijd wel zo is. Naar de onderdirecteur stappen zij eigenlijk wel vrij gemakkelijk 
naartoe en met het PMS, dat gaat. Maar het PMS is voor een leerling altijd toch wel iets 
van ja ik ga nu naar het PMS, dus daar wordt ik 'behandeld'. Wat niet het geval is, maar 
voor hen is dat wel vaak zo." (LKO I ORL03) 
Nochtans hecht de directie wel degelijk zeer veel belang aan de mening van de leerlingen. 
De directeur: 
"De vraag werd gesteld aan de leerlingen van de tweede graad: Stel je voor dat je directeur 
bent, wat zou er dan in deze school moeten veranderen? En dat krijgt dan een neerslag in 
het schoolblaadje en dat wordt dan naar alle ouders gestuurd. En dat kan wel eens wat stof 
doen opwaaien. Ja, dat geeft dynamiek, maar wij houden van dynamiek, want dynamiek 
Iedere dialoog geeft dan wel weer een oplossing en dan wordt er gepraat." (D01 PROJI) 
Men streeft ernaar de leerlingen meer inspraak te geven in zaken die hen aanbelangen. Zo is 
bijvoorbeeld de tekst die in het schoolreglement zou komen rond drugbeleid klassikaal besproken 
met de leerlingen tijdens de lessen godsdienst en zedenleer. Deze tekst werd ook besproken op het 
leerlingenparlement. Tevens werden een aantal leerlingen van het leerlingenparlement uitgeno-
digd op de vergaderingen van de werkgroep Drugpreventie vanaf dit schooljaar. Het is de bedoe-
ling om deze leerlingen steeds op de vergaderingen uit te nodigen. Ook op het pedagogisch col-
lege worden twee vertegenwoordigers van het leerlingenparlement uitgenodigd als het om zaken 
gaat die hen aanbelangen. De visie die hier volgens de directeur achter zit, is dat ook leerlingen 
zinvol kunnen bijdragen tot het beleid van hun school.. Via het leerlingenparlement maken de 
leerlingen bepaalde wensen kenbaar (nochtans staan de leerlingen in de school niet altijd achter het 
leerlingenparlement en menen zij niet altijd dat het leerlingenparlement hun belangen verdedigd). 
Inspraak van leerlingen verloopt via het leerlingenparlement of via bevragingen van alle leerlin-
gen. Nochtans is het wel zo dat tot op heden er niet echt een traditie bestond in de school tot het 
betrekken van de leerlingen in het beleid van de school en ook nu gaat het enkel om zaken die hen 
rechtstreeks aanbelangen. 
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Een leerkracht: 
"... dat er dus eigenlijk in deze school geen klimaat is van leerlingen die bij het beleid 
betrokken worden. Dat is ook zeer moeilijk Maar ik hoor in andere scholen dat het wel 
gebeurt. Nu ze zijn er dan wel bij betrokken in die zin dat ze op de hoogte gehouden 
worden, maar ze hebben niet echt mee een stem in het beleid..." (LKO1 ORL03) 
De directie stelt onder meer op deze manier te weten te komen 'wat er leeft' in de school. 
De onderdirecteur: 
"Ja ,we willen graag weten hoe de dingen zoals wij ze sturen worden ervaren en we willen 
altijd bijleren en de enige manier om dat te doen is door te communiceren." (D02 SWP03) 
1.1.5.3. Directie - ouders 
Overleg en contacten tussen ouders en directie verlopen individueel via persoonlijke gesprekken, 
via agenda en rapport, en meer gestructureerd via contactavonden, infoavonden en oudercomité. 
Individuele contacten met directie handelen vooral over studie- of andere problemen van hun kind. 
Structureel is vooral het oudercomité belangrijk van waaruit bepaalde projectavonden of thema-
avonden worden georganiseerd (bv. over drugs, pesten op school, spijbelen...). Het is wel zo dat 
de interesse vanuit de andere ouders niet altijd even groot is. De avonden worden meestal 
ingericht voor de ganse school (dus ook voor de ouders van de lagere school) en gemiddeld zijn er 
bij de avonden georganiseerd door het oudercomité een vijftigtal mensen aanwezig, wat niet echt 
veel is aangezien er ongeveer 1.000 leerlingen in de drie scholen samen zitten. Het aantal actieve 
leden van het oudercomité is ook eerder beperkt. Daarnaast ervaren de leerkrachten vanuit een 
steeds groter wordend deel van de ouders, desinteresse en weinig engagement. Contacten met de 
meeste ouders beperken zich tot concrete problemen met hun kinderen. 
1.1.5.4. Leerkrachten - leerlingen 
Naast de dagelijkse contacten in de klas verloopt de communicatie tussen leerkrachten en 
leerlingen via de agenda, studiebegeleiding, individuele afspraken, mondelinge, vertrouwelijke 
gesprekken. Vorig schooljaar was er een vertrouwensstudiemeesteres (groene studiemeesteres) 
aangesteld waarop leerlingen een beroep konden doen. Dit systeem bleek echter niet echt te 
werken. De leerlingen deden zelden spontaan een beroep op de groene studiemeesteres. Op vraag 
van de leerlingen van het leerlingenparlement is er dit schooljaar een ruimer systeem van vertrou-
wensleerkrachten ingevoerd. Dit systeem werkt zo dat leerlingen op een papiertje opschrijven 
welke leerkracht zij individueel als hun vertrouwensleerkracht willen. Dit is een leerkracht waar-
mee zij in vertrouwen wensen te spreken als ze bepaalde problemen hebben. Ze zijn volledig vrij 
in hun keuze en zijn ook niet verplicht om iemand te kiezen. De directeur heeft deze gegevens in 
een dossier zitten, maar verder gebeurt er niets mee. Enkel in crisissituaties zal de directeur de 
vertrouwensleerkracht in kwestie aanspreken en dan nog is het wel de bedoeling dat wat echt in 
vertrouwen gezegd is tussen de leerkracht en de leerling blijft. Hiermee wil men de communicatie 
tussen leerkrachten en leerlingen verbeteren. De bedoeling is de drempel voor leerlingen om naar 
leerkrachten toe te stappen te verlagen. 
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Een leerkracht: 
"(over de vertrouwensleerkrachten) Ik vind dan wel dat de leerlingen gelijk hebben wanneer 
dat ze zeggen dat zal een beetje de drempel verlagen. Ik hoop dat dat inderdaad ook zo zal 
zijn. Het voordeel daarvan is dat tussen leerkrachten en leerlingen een individuele band 
ontstaat al ga ik dat niet overdrijven." (LKO1 DPB03). 
1.1.5.5. Leerlingen onderling 
Kanalen waarlangs de leerlingen onderling communiceren zijn onder meer het leerlingenparle-
ment, het schoolkrantje, affichering, strooibriefjes en de mini-onderneming. 
1.1.5.6. Leerkrachten onderling 
De contacten tussen leerkrachten verlopen formeel via klassenraden, vakwerkgroepen en andere 
werkgroepen en adviesraden. Elke nieuwe leerkracht krijgt ook een soort van monitor of begelei-
der gedurende de eerste maanden (dit is meestal een andere leerkracht van de vakgroep). Voor het 
overige verlopen de contacten overwegend informeel. 
Interviewer: 
"Dan over het algemeen de contacten tussen collega's. Beperkt zich dat tot schoolse zaken 
of komt ook het privéleven aan bod? " 
Een leerkracht: 
"80% schoolse zaken, denk ik, 20%. Het is ook een grote school maar dat is niet de enige 
reden. Ge hebt hier geen school waar leerkrachten allemaal samen initiatieven doen. Er is 
een uitstap met leerkrachten op het einde van het schooljaar. Dat is gemiddeld, 20 á 22, 
misschien 25 mensen van de zeventig of tachtig. Dus leerkrachten en studiemeesters en het 
secretariaat. En we hebben hier geen school met een erg levendige, kameraadschappelijke 
sfeer, zeker en vast niet. Natuurlijk, mensen kunnen onderling erg goed bevriend zijn met 
elkaar, dat is iets anders, of kleine groepjes of gewoon twee mensen met elkaar, maar dat is 
iets helemaal anders. Maar er is zeker geen, laat ons maar zeggen, kameraadschappelijke 
sfeer of ook niet zo iets van een grote verbondenheid met elkaar, zeker niet buiten de school. 
Met schoolse zaken natuurlijk wel enigszins, maar toch ook niet zo sterk." (LKO1 ORL03) 
Ook de samenwerking tussen leerkrachten verloopt overwegend informeel. De vakwerkgroepen 
zijn naar aanleiding van het schooldoorlichtingsrapport recent terug opgericht en worden door de 
onderdirecteur gecoordineerd. Ze vergaderen op initiatief van de onderdirecteur en hij woont deze 
vergaderingen ook meestal bij. Nochtans blijkt dit door de bevraagde leerkrachten niet als 
belangrijkste vorm van samenwerking te worden beschouwd. Er blijkt vooral een informele 
samenwerking tussen de leerkrachten te bestaan. Verscheidene vakleerkrachten werken goed 
samen op vlak van lesinhouden, puntenverdeling, handboeken enz. Daarnaast wordt er ook over 
de vakken heen samengewerkt. Zo organiseren de leerkrachten godsdienst en zedenleer samen 
schooluitstappen of worden lesinhouden onder mekaar afgesproken. Deze contacten vinden dan 
plaats tijdens koffiepauzes, in de gang of men loopt eens langs mekaars klaslokaal, .... Nochtans is 
dat niet voor de hele groep zo. Tussen bepaalde leerkrachten blijkt de samenwerking wel eens 
mank te lopen. Of er al dan niet goed wordt samengewerkt hangt vooral af van persoonlijke 
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contacten tussen de leerkrachten: 'het klikt of het klikt niet'. Het is vooral daaraan dat de directie 
wil verhelpen door de samenwerking te formaliseren in de vakwerkgroepen. Totnogtoe blijkt zij 
echter niet in dit opzet geslaagd. 
1.1.6. Sfeer op school 
Volgens een aantal respondenten heerst er op de school tussen de leerkrachten niet echt die 
kameraadschappelijke sfeer die men op sommige scholen wel vindt. Een echte groepsgeest blijkt 
een beetje achterwege te blijven. Verklaringen die de respondenten hiervoor geven zijn onder 
meer de grootte van de school en vooral de prestatiegerichtheid van de school en de hoge eisen 
zowel ten opzichte van de leerkrachten als van de leerlingen. Dit zou leiden tot een ietwat killere 
sfeer op school waarbij de menselijke relaties uit het oog worden verloren. De directie is hiervan 
op de hoogte en wil er ook iets aan doen. Naast de werkgroep Drugpreventie werd het probleem 
ook aan de IKZ-vergadering voorgelegd. Een begin van een oplossing zou onder meer een kanaal 
zijn waarlangs klachten aan bod kunnen komen. Toch moet hier worden opgemerkt dat tijdens de 
gesprekken met de leerkrachten bleek dat zij zich ondanks bepaalde problemen zeer goed voelen 
op de school en toch wel met een aantal van hun collega's goede contacten hebben. 
Dit bleek ook uit de enquête bij de ouders. Naast tal van andere kenmerken3 ervaart men de school 
als een strenge school, nogal onpersoonlijk, meer leerstofgericht dan leerlinggericht en eerder 
prestatiegericht. Het zou vooral de relatie tussen ouders, leerlingen en leerkrachten zijn waar het 
mank loopt. De sfeer onder de leerlingen zelf zou echter zeer goed zijn. Dit werd ook door de 
leerlingen van het leerlingenparlement die op de vergadering van de werkgroep Drugpreventie 
rond dit thema aanwezig waren, bevestigd. Zij stelden dat de leerlingen graag naar deze school 
komen en dat de sfeer onder de leerlingen onderling wel vrij goed zit. 
1.1. 7. Strategieën 
Hier bekijken we hoe de school geleid wordt? Belangrijk is hier de rol van de directie. We geven 
hier een typering van de directie en besteden aandacht aan wat de directie belangrijk vindt bij het 
leiden van de school. Daarnaast beschrijven we hier hoe projecten en problemen in de school 
worden aangepakt. We gaan hier enkel in op een aantal aspecten die bij het bespreken van 
voorgaande punten tot uiting kwamen en die typerend zijn voor de school. Hoe concrete projecten 
worden uitgevoerd en aangepakt, zal verder worden uitgewerkt bij de behandeling van een drietal 
projecten in een volgend hoofdstuk. 
1.1.7.1. Typering directie 
Op het moment van de interviews stond de directeur elf jaar en een half aan het hoofd van de 
school. De directeur wordt door de respondenten gezien als de sterke figuur in de school. Er 
bestaat bij hen geen twijfel over dat hij de touwtjes in handen heeft en een zeer duidelijk zicht 
heeft op hoe zijn school geleid moet worden. De respondenten omschreven hem als iemand die 
3De school wordt ervaren als vooruitstrevend, vernieuwend, actief, voor iedereen, multicultureel, zeer goed 
aangeschreven, met een eigen gezicht, houdt de leerlingen goed in de gaten en geeft begeleiding, ordelijk, 
voor goede leerlingen, groot. 
zeer goed weet waar hij naartoe wil met zijn school en zich daarvoor honderd procent inzet4. Dit is 
ook het imago dat de directeur bij zijn leerkrachten wil hebben. 
Een leerkracht: 
"Ja de directeur bepaalt voor een groot deel het gezicht van de school, zelfs door te delege- 
ren eigenlijk. Maar ja er gaat heel veel stimulans uit van zijn kant, dat wel." (LKO1 DPB0.1) 
De directeur: 
"Eén van de leerkrachten zei me laatst, en dat is eigenlijk wel typerend, ik kwam bij u de 
allereerste keer en ik had eigenlijk wat schrik van u en ik kwam bij de directeur van de 
middenschool de allereerste keer en ik zag die eigenlijk meer als vader. " (D01 PROJ1) 
De directeur meent ook dat het zo hoort. Een school moet 'geleid' worden en daarvoor is er een 
sterke figuur nodig die de verantwoordelijkheid op zich neemt. 
De directeur: 
"Dus zie je de structuur? Vrij piramidaal, maar ik geloof daar in. Op een schip vind ik, kan 
maar één kapitein zijn. Daar kunnen eerste stuurmannen zijn, die met de kapitein 
meepraten en mee het schip besturen, maar als er een beslissing uiteindelijk moet getroffen 
worden, dat moet de kapitein doen." 
Interviewer: 
"En is iedereen het daarmee eens, met die visie?" 
De directeur: 
"Daar maak ik mij geen zorgen over, dat vind ik niet relevant. Als ze het er niet mee eens 
zijn, moeten ze het maar zeggen, maar men zegt het niet. Sorry hé, maar ..." (D01 PROJ1) 
Indien nodig zal hij dan ook beslissingen nemen waarmee niet iedereen het eens is. 
Een leerkracht: 
"Hij tracht mensen te overtuigen, maar hij laat ook duidelijk horen, dat is niet voor alles 
natuurlijk, maar dat was wel zo voor Leefsleutels, van kijk nu kan je op je hoofd gaan staan, 
het komt er toch, ik zal er absoluut alles aan doen dat het er komt. En dat is inderdaad ook 
gebleken, het is er en hij heeft dus inderdaad wel het gelijk aan zijn kant gekregen. Dat 
wordt ook door de meeste leerkrachten nu ook wel ingezien hoor." (LKO1 ORL03) 
Eén van de essentiële aandachtspunten bij het functioneel leiden van een school is volgens de 
directeur het imago van de school. De directeur vindt het zeer belangrijk om zijn school naar de 
buitenwereld toe te verkopen en dan doelt hij niet zozeer op het maken van reclame, maar op het 
naar buiten treden van de school via krantenartikels, aanwezigheid op allerlei regionale 
activiteiten, enz. Sinds de directeur in de school aangesteld werd, doet hij een beroep op een 
advertisingbureau om de uitstraling van de school naar buitenuil te verzorgen. Dit bureau ontwierp 
4Dit wordt ook bevestigd door het belang dat de directeur hecht aan een goed uitgewerkt schoolwerkplan 
waarin omschreven wordt waar de school voor staat en waar ze naartoe wil. 
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een eigen huisstijl (voor brieven, brochures, mappen, agenda, rapporten, ...). Daarnaast probeert 
men zoveel mogelijk de pers te halen met allerlei initiatieven die in de school plaatsvinden. Iedere 
kans die men heeft om met de school in de regionale media te komen, grijpt men met beide handen 
aan. Ook met de projecten die in de school doorgevoerd worden, treedt men zoveel mogelijk naar 
buiten. Er worden artikels geschreven over de projecten voor onderwijskundige tijdschriften (bv. 
over het project Studiebegeleiding). Men geeft uiteenzettingen over de projecten in andere scholen 
die dergelijk project willen doorvoeren. Zo werd door de directeur en de voorzitter van het 
pedagogisch college de wijze waarop het schoolwerkplan in de school wordt uitgewerkt, 
uiteengezet voor een groep pedagogische adviseurs. Ook dit onderzoek werd beschouwd als weer 
eens een andere manier om met de school naar buiten te treden. De directeur was onmiddellijk 
bereid om mee te werken aan het onderzoek. Beide respondenten (directie) waren zeer vriendelijk, 
alle documenten mochten zonder problemen ingekeken worden, we konden een lokaaltje ter 
beschikking krijgen om deze rustig door te nemen en konden kopies nemen van de documenten. 
De directeur was er blijkbaar ook vrij gerust in dat zijn school er in het eindrapport goed zou 
uitkomen. Hij meent dat het de taak is van een directeur om zijn school overal op een positieve 
manier te vertegenwoordigen. In dit verband hecht hij ook zeer veel belang aan een 
aanwezigheidspolitiek daar waar belangrijke zaken op onderwijsvlak gebeuren (dus vooral naar de 
overheid toe). De directeur is voorzitter van de zonale reaffectatie en maakt deel uit van de 
centrale raad van de ARGO. 
De directeur: 
"En dan proberen u langs de beste kant te laten kennen en de ouders daar laten over 
oordelen, en dan laten horen, ook bij de beleidsmakers dat je een goede school hebt, die 
altijd opnieuw verkopen, dat zeggen tegen de inspecteur-generaal, of tegen de directeur-
generaal en dat je op den duur hoort: ja, je ziet toch, je hebt toch een goede school. Al moet 
ik er eerlijkheidshalve bij zeggen dat niemand dat kan zeggen hé, vind ik persoonlijk. Nu 
moet je mij eens zeggen, een school is een gegeven in beweging en ik kan echt geen twee 
scholen met elkaar vergelijken, ik ken deze amper, maar ik heb altijd de strategie gevoerd, 
dat ik van mezelf vond dat dit een goede school was en als je dat dan probeert te expliciteren 
met een hele reeks van dingen die ik juist vernoemd heb en op den duur geloven de mensen 
dat dan ook nog, dan vind ik dat je in je opzet geslaagd bent. 
... En zo kan ik u ettelijke annecdotes vertellen, maar die allemaal op hetzelfde neerkomen, 
zet u in de zon en zorg ervoor dat de mensen weten dat je goed werk presteert, al kan je dat 
heel slecht meten. Dat kan ik niet anders dan herhalen." (D01 ORD02) 
De directeur: 
"Ge moet u extern onderscheiden. Dat wil zeggen als er iets is, dan moet de school daarbij 
zijn, of de directeur, of de onderdirecteur of een vertegenwoordiger. Wordt er met de VUB 
gepraat en is er een stuurgroep, dan zit er iemand van de school in die stuurgroep. Er 
wordt dit gedaan en er wordt dat gedaan en dan zit daar iemand in van de school, meestal 
dan wel de directeur." 
Interviewer: 
"En wat is de visie daarachter?"  
De directeur: 
"De visie daarachter is dat als ik mij goed kan verkopen, dan verkoop ik de school goed. 
Als ik lang genoeg zeg tegen u, die man die heeft nu op ons een goede indruk gemaakt, dan 
kan dat niet anders dan dat dat een goede directeur is en als het een goede directeur is, dan 
heeft hij een goede school. " (D01 ORD01) 
Deze aandacht voor het imago van de school verklaart ook voor een deel waarom hij zoveel belang 
hecht aan het schoolwerkplan. Hij stelt dat alles wat men doet in de school moet kaderen in een 
totaalbeeld, een profiel van de school waarmee men naar buiten kan treden. 
Blijkbaar bestaat hierover bij de leerkrachten soms wel wat wrevel. Soms stelt men dat het vooral 
de naam van de school is die telt voor de directeur. 'Alles in functie van het imago'. Men weet 
dat wanneer men een initiatief voorstelt dat het imago van de school ten goede kan komen dat hij 
dit vrijwel zeker zal steunen. Voor initiatieven die niet direct bijdragen tot een positief imago van 
de school, gebeurt dit volgens hen minder vlot. Bepaalde initiatieven worden in de ogen van 
bepaalde leerkrachten enkel doorgevoerd om het imago van de school op te krikken.5 Dit is een 
bedenking die we soms te horen kregen waarmee men evenwel geen afbreuk wenst te doen aan de 
waarde van de doorgevoerde projecten op zich. 
Ook van de leerkrachten verwacht de directeur dat ze de school naar buitenuit verkopen en mensen 
die niet loyaal zijn naar buitenuit worden dan ook op de vingers getikt. 
De directeur: 
"Toen ik hier in het begin kwam, had ik regelmatig voor dat iemand mij kwam vertellen. 
Want als je in een school zoals deze zit, en ik woon hier maar een kilometer of zeven 
vandaan, ik heb ik hier ook vrienden en kennissen in de buurt, en ik had dus voelhorens, en 
die zegden mij: zeg ik stond gisteren bij den beenhouwer en dan kwam daar een madame 
binnen en die zegde en bij ons is er nu weer dit gebeurd, en de baas die doet daar niks aan 
en zo. Dan liet ik die madame komen en dan zegde ik: voilà dat heb ik gehoord dat jij 
verteld hebt bij den beenhouwer en als ik dat nu nog een tweede keer hoor, dan verwerk ik 
dat in uw beoordeling, want jij werkt hier, en jij doet aan nestbevuiling enz." (D01 ORD02) 
Op dit vlak stelt de directeur hoge verwachtingen aan zijn personeel. Zo meent hij dat hij mag 
verwachten dat de leerkrachten hun kinderen naar het gemeenschapsonderwijs sturen. Indien dit 
niet het geval is, kan dit immers afbreuk doen aan het imago van het gemeenschapsonderwijs en 
indirect aan zijn school. Hij zal er dan ook op alle mogelijke manieren op aandringen dat dat wel 
gebeurt. 
De directeur: 
"Zoals ik ook durf zeggen op de leraarsvergadering: ik vind dat iemand die bij een bepaald 
net werkt zijn kinderen daar ook moet naartoe sturen. Ook dat zeg ik wel eens. Hetgeen 
5We moeten deze opmerking toch enigszins nuanceren, leerkrachten hebben immers niet altijd zicht op de 
reden waarom de directie een project al dan niet doorvoert. 
56 57 
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School A Hoofdstuk III: De vier casestudies - School A 
niet wil zeggen dat ik de mensen viseer, die dat niet doen. Ik doe eerder het omgekeerde. Ik 
maak die ongemakkelijk, als u begrijpt wat ik bedoel. Een van mijn mensen heeft haar 
kinderen altijd naar het vrij onderwijs gestuurd. En effectief ik heb het daar moeilijk mee. 
Maar desondanks laat ik het aan die dame voelen dat ik me daar overheen kan zetten, en dat 
zij gezien haar kwaliteiten daar toch mag aan mee werken en nu heeft die dame het daar 
echt moeilijk mee. Begrijp je mijn tactiek, smerig hé." (D01 ORD02) 
De directeur streeft ernaar een vernieuwende en vooruitstrevende school te zijn. 
Een leerkracht: 
"Hij wil dat het een levendige school is, een geëngageerde school, een school die vaak het 
voortouw neemt, vaak wat men noemt een pilootschool is en dergelijke meer. Hij speelt zeer 
snel in op de actualiteit of op nieuwe dingen die zich aanbieden. Een beetje het principe, 
denk ik, van stilstaan is achteruitgaan." (LKO1 ORL03) 
Dit bleek uit talrijke projecten die in de school werden doorgevoerd en vooral het moment waarop. 
De directeur wil, zo lijkt het soms, vooral met een aantal zaken 'eerst' zijn. In dit verband is ook 
het doorvoeren van een experimentele lokale raad typerend. Hoewel er heel wat leerkrachten ac-
tief zijn en zij achter de projecten staan, komt het initiatief vaak van de directeur. Een aantal onder 
hen werden zelfs door hem 'doorgedrukt' tegen de wil van de leerkrachten in (bv. Leefsleutels). 
Via het naar buiten treden van de school op alle mogelijke manieren, het deelnemen aan 
pilootprojecten enz., tracht de directeur ook zoveel mogelijk contacten op te bouwen die 
interessant kunnen zijn voor zijn school (bv. met ARGO, ...). Aan dergelijke contacten hecht hij 
zeer veel belang omdat hij op deze manier bepaalde zaken voor zijn school kan gedaan krijgen. 
Iedere gelegenheid die hij ziet om zaken voor zijn school te bepleiten, zal hij dan ook aangrijpen. 
Zo greep hij de 20/40-viering van de school, waar ook het gemeentebestuur aanwezig was, aan om 
in zijn speech te pleiten voor een veiliger verkeer rond de school. 
De directeur wil steeds feedback van alles wat er op zijn school gebeurt. Dit moet zoveel mogelijk 
een neerslag vinden op papier zodanig dat deze gegevens ook achteraf voor allerlei doeleinden 
kunnen gebruikt worden. Dit is voor hem essentieel om de school te kunnen leiden. Typerend in 
dit verband is het uitgebreide dossier dat hij bijhoudt van al de leerlingen in zijn school. Dit 
dossier bevat alle informatie die" men ter beschikking heeft over de leerlingen. Naast meer 
algemene gegevens worden hierin bijvoorbeeld ook gegevens over oudercontacten, klassenraden, 
gesprekken met leerlingen, resultaten van leerlingen opgenomen in het project studiebegeleiding, 
brieven aan de ouders, enz. genoteerd. Dit kan een positief instrument zijn in de begeleiding en 
opvang van leerlingen. De ervaring leerde hem dat dit ook zeer handig kan zijn om zich in te 
dekken tegen mogelijke klachten van ouders. 
zeggen tegen mij: ' mijn zoon of dochter is niet geslaagd. Wij gaan klacht indienen bij de 
Minister'. Dan pak ik mijn kaft, en dan zeg ik, ik heb u de laatste twee jaar nooit gezien, ik 
heb drie nota's in de agenda geschreven, uw zoon is twee keer bij mij geweest en we hebben 
een brief gestuurd naar u, we hebben daar nooit reactie op gehad en dan zie je die in 
mekaar schrompelen gelijk sneeuw voor de zon. Dus dat is de keerzijde van de medaille. 
Het begint positief om de kinderen zoveel mogelijk te helpen, maar het is ook een indekken 
vanuit de school naar de nieuwe oudergeneratie toe, die mondiger is, die meer rechten heeft 
en krijgt. Daar heb ik het helemaal niet moeilijk mee, maar die ouders denken soms dat ze 
alle rechten hebben en geen enkele plicht en daar is ook dat alibi voor." (D01 ORD02) 
Ook over de leerkrachten houdt hij allerlei gegevens bij: een overzicht van de gevolgde 
studiedagen, leeftijdsopbouw van het lerarenkorps, geslachtsopbouw, woonplaats, stabiliteit in het 
uitoefenen van het ambt, afwezigheden, loopbaanonderbreking, ... Door deze gegevens kan men 
zich volgens de directeur laten leiden voor het nemen van bepaalde beleidsbeslissingen. 
Hoewel de directeur uit het voorgaande overkomt als iemand die de touwtjes zeer stevig in handen 
heeft en de beslissingen uiteindelijk door hem worden genomen, willen we dit toch enigszins 
nuanceren aan de hand van drie bemerkingen: 
* Hoewel dit het beeld is dat de leerkrachten overwegend van hem hebben, zijn zij er van overtuigd 
dat hij de school zeer goed leidt en de opbloei van de school vooral aan zijn inzet en visie te 
danken is. Men is ervan overtuigd dat de directeur zich 200% inzet voor de school en men 
beschouwt hem als de juiste man op de juiste plaats. 
* Beslissingen worden uiteindelijk door hem genomen en soms gaat hij in tegen wat de meerder-
heid van de leerkrachten vindt (cf. Leefsleutels). De beslissing wordt evenwel steeds genomen in 
samenspraak met de collega van de middenschool en de onderdirecteur. Wat in de ogen van de 
leerkrachten 'de directeur' is, is in de praktijk dus het directieteam. Over belangrijke beslissin-
gen rond het invoeren van projecten worden de leerkrachten steeds uitgebreid geïnformeerd en 
bevraagd (weliswaar ook een beetje vanuit de idee 'informeren is al voor een deel overtuigen'). 
* De onderdirecteur wordt door de directeur langzaam opgeleid om zijn taak over te nemen. Deze 
taak neemt hij zeer ernstig op. De onderdirecteur wordt in alle aspecten van het schoolbeleid 
betrokken. De directeur wil de kennis die hij gedurende zijn jaren als directeur opdeed zoveel 
mogelijk overdragen. Zo breekt hij zich bv. het hoofd over hoe hij de contacten die hij door de 
jaren heen heeft opgebouwd met allerlei instanties kan overdragen naar de onderdirecteur. 
1.1.7.2. Hoe worden de projecten en problemen in de school aangepakt? 
Wat ons vooral opviel in de school was de zeer planmatige en gestructureerde aanpak. Men start 
niet zomaar een project, maar bereidt dit zeer goed voor, richt hiervoor een werkgroep op, 
informeert of bevraagt de betrokkenen, maakt er een gewoonte van om de resultaten te evalueren 
enz. Hetzelfde stelden we vast voor problemen die er in de school rijzen. Men zal niet zomaar in 
het wilde weg een probleem trachten op te lossen, maar men gaat het eerst analyseren en dan 
nagaan op welke manier men het zou kunnen oplossen. 
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De directeur: 
"Zo krijg ik na verloop van tijd een globaal beeld, maar dat beeld geeft mij ook een hele 
reeks van alibi's. Ik krijg op het einde van het jaar een moeder en een vader bij mij en die 
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Vooreerst stelden we vast dat er meestal voor welk project dan ook, een werkgroep wordt 
opgericht. Dit was zo voor de projecten die we bestudeerden, maar bijvoorbeeld ook voor sport op 
school, de jaarlijkse opendeurdag, enz. De directeur wil initiatieven zoveel mogelijk formaliseren 
in werkgroepen of stuurgroepen. Recent (18/04/94) zijn er drie werkgroepen opgestart rond een 
aantal initiatieven in de school die al langer werden gerealiseerd: de muziekavond, het 
schoolkrantje en de opendeurdag. 
Een leerkracht: 
"Er wordt gemakkelijk een werkgroep bijeengebracht. De directeur zelf houdt er enorm 
sterk aan, dat er een werkgroep is, de laatste jaren nog meer dan vroeger eigenlijk. Het is 
wel niet zo dat elke leerkracht altijd in werkgroepen zit of dat er voor alles een werkgroep 
is, maar hij houdt er nogal aan om daar werkgroepen van te maken, om dat officieel te 
maken." (LKO1 ORL03) 
Nieuwe intiatieven worden in de betreffende werkgroep systematisch geëvalueerd en de werking 
wordt systematisch opgevolgd. Zo is er binnen de meeste van deze werkgroepen op het einde van 
het schooljaar telkens een evaluatie van de werking gedurende dat schooljaar. Ook in andere 
organen, zoals bijvoorbeeld IKZ of het Pedagogisch College, wordt het verloop van bepaalde 
projecten of initiatieven geëvalueerd. Binnen deze werkgroepen kan iedere leerkracht deelnemen 
aan de discussie, maar tracht men toch steeds uiteindelijk tot consensus te komen. Men tracht zich 
over projecten zoveel mogelijk op voorhand te informeren en voor zover mogelijk te laten 
begeleiden (cf. de projecten Drugbeleid en Schoolwerkplan). 
Voor het doorvoeren van projecten of in het kader van problemen die men in de school vaststelt, 
doet men vaak enquêtes bij al de betrokkenen. Zo deed men in het kader van het project 
Drugbeleid een enquête bij leerlingen en ouders over hun visie op drugbeleid in de school. Omdat 
men plots geconfronteerd werd met een toenemend aantal inschrijvingen in het vijfde jaar deed 
men een enquête bij de ouders van deze leerlingen over de factoren die de schoolkeuze hebben 
bepaald, het sociaal profiel van de ouders, enz. Op de resultaten van deze enquêtes wordt meestal 
sterk ingespeeld. Zo kwam er uit de enquête rond het sociaal profiel van de ouders naar voren dat 
er weinig kinderen van middenstanders in de school zaten. Men heeft hierop gereageerd door een 
handelsbeurs te organiseren in de hoop zich zo naar de plaatselijke middenstanders toe bekend te 
maken. Dit voorbeeld illustreert de manier van werken op deze school. Via enquêtes kent men het 
profiel van ouders en leerlingen en op basis hiervan gaat men bepaalde beleidsbeslissingen nemen. 
Men tracht gegevens en informatie over de problematiek te vergaren en op basis hiervan te gaan 
handelen. Of omgekeerd komt men bepaalde problemen op het spoor tijdens bevragingen rond 
andere thema's waarna men de gepaste oplossing zoekt voor het probleem. Ook sterkte-
zwakteanalyses worden de laatste jaren steeds meer toegepast: o.a. over communicatie en evaluatie 
op school of bij het opstarten van de IKZ-werking om na te gaan welke problemen er in de school 
waren en wat er leefde. Over belangrijke initiatieven in de school worden leerkrachten over het 
algemeen vrij diepgaand geïnformeerd via een pedagogische dag of een algemene vergadering. 
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Hoewel een groot deel van de initiatieven vanuit de directeur komen, stellen ook een aantal 
leerkrachten regelmatig ideeën voor aan de directeur voor (bv. studiebegeleiding). In dat geval 
legt de directeur ook steeds de verantwoordelijkheid voor de uitwerking bij deze leerkracht. 
D.w.z. deze leerkracht kan rekenen op de steun van de directie maar er wordt verwacht dat het 
initiatief op een degelijke, liefst gestructureerde manier (via stuurgroep of werkgroep) wordt 
uitgewerkt. 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat een aantal initiatieven komen van leerkrachten op zich. En die gaan daarmee 
naar de directie, en van het moment dat iets aanslaat, dat het aanslaat bij de directie, dan 
begint hij dat te pushen. " (LKO4 DPB02) 
De respondenten stelden dat initiatieven willen zij verder gezet worden, na een bepaalde periode 
(de duur is uiteraard afhankelijk van het project) moeten renderen. D.w.z. projecten worden steeds 
geëvalueerd en indien er geen resultaten zijn, gaat men er niet mee door. Dit schrijven de 
leerkrachten onder meer toe aan de achtergrond van de directeur. Deze heeft een driejarige 
managementcursus gevolgd aan de VUB en is van opleiding economist. 
Een leerkracht: 
"De directeur is dus een economist en die wil natuurlijk altijd wel rendement zien van zijn 
investering ..." (LKO6 LBG02) 
Dit hangt ook af van de investering die de school in het project doet. Voor het project studiebege-
leiding krijgen de begeleidende leerkrachten bijvoorbeeld elk twee uren uit het kredieturenpakket. 
De directeur wil dan ook ieder jaar nagaan of deze investering wel degelijk rendeert. 
Projecten en initiatieven moeten voor de directie kaderen in het schoolwerkplan dat geldt als een 
totaalvisie van de school. Via de projecten die worden doorgevoerd, moeten de doelstellingen en 
waarden van de school worden gerealiseerd. Deze visie is expliciet bij de directie aanwezig. De 
leerkrachten die in de projecten betrokken zijn, zijn hiermee minder begaan. 
1.2. Project 1. Schoolwerkplan (SWP) 
1.2.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
In deze school heeft men bij het opstarten van de experimentele lokale raad een 'embryonaal' SWP 
opgesteld. Eigenlijk was het niet meer dan een document dat min of meer was overgenomen van 
een andere gemeenschapsschool en waar nodig aangepast aan de situatie van de school. Het betrof 
een louter formeel document dat werd opgesteld omdat men wist dat de ARGO de scholen ging 
verplichten om een SWP te ontwikkelen. 
De directeur: 
"Wij hebben toen iets afgeschreven van een andere school, dat is in een kast verdwenen en 
daar werd niet meer over gepraat." (D01 PROJ2) 
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werd de informatie van deze navormingssessies doorgegeven aan de leden van het PC. Hoewel de 
leden van het PC het vele werk dat dit zou meebrengen aanvankelijk niet echt zagen zitten, waren 
zij na uitgebreid door de directie geïnformeerd te zijn bereid om zich hiervoor te engageren. 
1.2.3. Inhoud 
In het SWP lezen we 	 ... Onder SWP wordt verstaan: het formuleren van doelstellingen en de 
wijze om ze te realiseren, in verband met de algemene pedagogische organisatie en de uitstraling 
van de instelling. De doelstellingen hebben inzonderheid betrekking op het onderwijsaanbod, het 
personeelsprofiel en de organisatie van de studies, examens en studiebegeleiding.' 
Uit de gesprekken met de respondenten komt naar voren dat zij het SWP vooral zien als een 
document dat een totaalbeeld moet geven van de school. Hierin moet duidelijk worden wat de 
school kenmerkt, waarmee zij zich bezighoudt, hoe zij functioneert, waarvoor zij staat en vooral 
ook wat zij wil bereiken. Een SWP is nodig om in een school systematisch en naar een bepaald 
doel toe te werken. In de praktijk wenst men uit het SWP twee brochures te distilleren die men 
kan aanbieden aan nieuwe leerlingen en vooral ook aan nieuwe leerkrachten zodat deze van bij de 
aanvang weten waarvoor de school staat, wat de waarden zijn, wat er allemaal gebeurt in de 
school, wat er van hen verwacht wordt, enz. 
Het SWP bestaat uit de volgende onderdelen: 
1. de schoolcultuur 
2. de schoolorganisatie 
3. organisatie van de begeleiding 
4. leer- en vormingsgebieden 
5. communicatie 
6 media- en onderwijsmiddelen 
7. evaluatie 
8. zakelijk deel 
De directie stelt dat zij zich door de invoering van het SWP duidelijker bewust moet kunnen 
worden van de na te streven doelstellingen van de school. 
1.2.4. Projectorganisatie 
1.2.4.1. Structuur 
Het SWP wordt ontwikkeld binnen het PC. Dit werd zo gesuggereerd vanuit de ARGO. Het PC is 
één van de adviserende organen in de school en houdt zich bezig met pedagogische materies. 
1.2.4.2. Samenstelling 
Het PC telt naast de directies van middenschool en atheneum tien leden die door de andere 
leerkrachten worden verkozen. In theorie kunnen alle leerkrachten zich hiervoor kandidaat stellen, 
in de praktijk is het echter zo dat enkel de leerkrachten die hiervoor door de directie warden 
aangesproken zich kandidaat stellen. 
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Bij het volgen van een aantal bijscholingscursussen hoorde de directeur regelmatig spreken over 
het SWP. Naarmate hij meer vertrouwd raakte met deze materie zag hij het nut in van een derge-
lijk document. Alles wat er in de school gebeurde, te kaderen in een totaalbeeld van de school, 
was een noodzaak. Men heeft nood aan een globale visie om een school goed te kunnen runnen. 
De directeur: 
"Zonder dit, door het ganse schoolteam opgestelde plan, is een school een stuurloos schip, 
waar men wel mee vaart, echter zonder te weten in welke haven men zal aankomen." ... (uit 
de uiteenzetting voor pedagogisch begeleiders) 
Het SWP zou voor hem een systematische benadering van de bestaande situatie in de school en 
datgene wat men wenste te verwezenlijken moeten omvatten. Om dit structureel te onderbouwen 
en materieel te kunnen organiseren werd de onderdirecteur samen met de voorzitter van het PC 
naar een navormingssessie rond het thema gestuurd (begin 1994). 
We moeten duidelijk een onderscheid maken tussen het SWP zoals het vroeger bestond en wat niet 
meer dan een formeel document was dat werd opgesteld omdat er vanuit de ARGO een verplich-
ting bestond. We zien dat men niet echt overtuigd was van het nut van een SWP en enkel zorgde 
formeel in orde te zijn. Het is pas op het moment dat men overtuigd is van het nut van het SWP 
via contacten op bijscholingen en men ook een interne nood voelt aan een SWP, dat men er ernstig 
werk van maakte. Het SWP zoals men daar tijdens het onderzoek aan werkte, had de bedoeling 
een werkbaar instrument te zijn voor de school en werd opgesteld omdat men aanvankelijk, vooral 
vanuit de directie, meende dat de school nood heeft aan een document waarin een totaalvisie wordt 
weergegeven. De directeur meende dat, vooral in het kader van de talloze projecten die er in de 
school leefden, er nood was aan een totaalvisie, waarin al deze zaken werden ondergebracht. 
1.2.2. Initiatief 
Enerzijds werd het SWP van bovenaf opgelegd. Hieraan is de school tegemoetgekomen door zich 
formeel in orde te stellen en een SWP 'af te schrijven' van een andere school. Het initiatief om er 
werkelijk werk van te maken en een werkbaar instrument op te stellen komt hier ook weer van de 
directie. Deze stelt dat hij het nut van een SWP gaan inzien is door een aantal bijscholingscursus-
sen waar het SWP geregeld aan bod kwam. 
De onderdirecteur: 
"Het was dus een initiatief vanuit de directie, omdat wij vonden dat daar nood aan was 
omdat iedereen toch moet weten waar je samen naartoe wil en wat je samen aan het doen 
bent. Anders zit je op een eiland en als je dan als school naar buiten wil treden als geheel 
dan moet je toch weten hoe het er aan toegaat ..." (D02 SWP01) 
De directie heeft dan de leden van het Pedagogisch College (PC) geïnformeerd over inhoud en nut 
van een SWP. Vanuit de ARGO werd er immers gesuggereerd dat het PC het ideale orgaan was 
om het SWP te ontwikkelen. Na de eerste navormingssessies gevolgd door de onderdirecteur en 
de voorzitter van het PC, waren ook deze overtuigd van de noodzaak aan een schoolwerkplan en 
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De onderdirecteur: 
"Iedereen kan zich kandidaat stellen maar dan krijg je eigenlijk weinig respons. Dus 
meestal moet je wel mensen persoonlijk aanspreken en dat heeft de directeur dan ook 
gedaan, dus een aantal mensen van verschillende disciplines waarvan hij dacht dat die 
mogelijk interesse zouden hebben." (D02 SWP01) 
Men streeft naar een evenredige vertegenwoordiging van middenschool en atheneum (het PC is 
overkoepelend). De leden van het PC kiezen zelf een voorzitter uit de verkozen leden. 
1.2.4.3. Bevoegdheden 
Het PC houdt zich bezig met het pedagogisch beleid van de school. Haar officiële bevoegdheden 
zijn omschreven in het algemeen werkingsreglement van de lokale raden. De bevoegdheden van 
het PC situeren zich op het vlak van pedagogische materies. Naast het SWP behoren volgende 
thema's tot haar bevoegdheden: de gedragsregels binnen de instelling; de algemene strategie voor 
de bevordering en de uitstraling van de instelling; de plaatselijke pedagogische organisatie, zowel 
inzake onderwijsaanbod als wat betreft didactische en organisatorische aspecten; de concrete wijze 
waarop de leerlingen van de derde graad secundair onderwijs worden betrokken bij de werking van 
de schoolraad; de algemene strategie betreffende de integratie in het lokale sociale, culturele en 
economische milieu; de prioriteiten en de algemene regels die moeten worden gevolgd bij de 
aanschaf van didactische uitrusting; en het algemeen concept van bouwprojecten. 
In de praktijk vonden we in de verslagen van de laatste twee jaar onder meer volgende thema's 
terug: facultatieve vakantiedagen, het j aarvorderingsplan, nieuwe programmaties, complementaire 
activiteiten die worden ingericht, beslissingen rond en organisatie van pedagogische dagen: zo 
kwam bijvoorbeeld de volledige uitwerking van de pedagogische dag op de schouders van het PC 
terecht. 
Belangrijk is dat het PC evenwel enkel adviserende bevoegdheid heeft d.w.z. de directie beslist wat 
er gebeurt, maar houdt toch in grote mate rekening met wat het PC adviseert. 
Het afgewerkte SWP moet aan de lokale raad ter goedkeuring worden voorgelegd. 
1.2.4.4. Functioneren/werkwijze 
Sinds vorig schooljaar komt het PC wekelijks samen rond het SWP. Dit werd beslist op voorstel 
van de onderdirecteur en voorzitter, nadat de leden uitgebreid werden geïnformeerd over inhoud en 
doelstellingen van het SWP. De vergaderingen waren vorig schooljaar dan ook grotendeels gewijd 
aan het SWP. Andere thema's die moesten besproken worden, kwamen telkens eerst aan bod om 
vervolgens het grootste deel van de vergadering aan het SWP te besteden. Zoals reeds gezegd is 
het PC een adviesorgaan (rond pedagogische materies). De drie directies wonen de vergaderingen 
meestal bij. De directies mengen zich echter in principe niet te veel in de discussie. 
De directeur: 
"De visie van de directies wordt dan ook wel gevraagd, maar wij zitten daar eigenlijk bij als 
een soort van technicus om te zeggen wat kan en wat niet ..." (D02 SWP01) 
Voorheen kwam het PC veel minder frequent samen. Het is ook de bedoeling om na dit eerste 
werkjaar terug op een lagere frequentie te vergaderen. Er wordt steeds een verslag gemaakt dat 
dan ook op de leraarskamer ter inzage ligt. Zaken die buiten het PC verder moeten worden 
uitgewerkt of voorbereid, gebeuren doorgaans door onderdirecteur of voorzitter. 
De onderdirecteur: 
"Dus wat er in het PC kan gebeuren, gebeurt daar. Maar bijvoorbeeld die enquête die 
bereid ik dan al voor of de voorzitter en dat leggen wij dan voor aan het PC en dat wordt 
daar besproken." 
Interviewer: 
"Dus de verdere uitwerking van een aantal zaken gebeurt door u of de voorzitter? " 
Onderdirecteur: 
"Ja, dus ik doe dan een aantal opzoekingen en ik presenteer dat dan op de vergadering." 
(D02 SWP01) 
De inhoud van het SWP is vooreerst gebaseerd op de documenten waarover de school reeds 
beschikte zoals de informatiebrochure, de brochure voor de leerkrachten enz. Deze documenten 
zijn gebruikt voor het beschrijvende gedeelte. Men opteerde er voor om met de eenvoudigste 
onderdelen te beginnen, d.w.z. vooral de beschrijvende situatie waarover men de informatie 
eigenlijk enkel moest samenbrengen uit de verschillende documenten waarover de school reeds 
beschikte. 
Voor de onderdelen waarover niet direct informatie voorhanden was, werd bijkomende informatie 
ingewonnen via het bevragen van de leerkrachten. 
Zo werd een sterkte-zwakteanalyse uitgevoerd rond de communicatie tussen de verschillende 
geledingen op school. Dit gebeurde tijdens de pedagogische dag waarbij de leerkrachten in de 
voormiddag geïnformeerd werden over het SWP en in de namiddag in werkgroepjes werkten rond 
het thema communicatie. Daarnaast gebeurde tijdens het schooljaar ook een enquête bij de 
leerkrachten rond de media- en onderwijsmiddelen die zij bij het lesgeven gebruiken. De volgende 
pedagogische dag (schooljaar '95-'96) werd gewijd aan het thema evaluatie. Hier werd de 
leerkrachten gevraagd om de doelstellingen voor hun vak uit te schrijven en die in de 
vakwerkgroepen te bespreken. De resultaten van deze bevragingen worden meestal door de 
onderdirecteur verwerkt en vervolgens in het PC besproken. In de praktijk komt de werkwijze er 
op neer dat teksten worden voorbereid door de onderdirecteur en/of de voorzitter en dat deze 
tijdens de vergaderingen worden besproken. 
1.2.4.5. Verantwoordelijken 
Het is de voorzitter die de vergaderingen leidt, de agenda opstelt en de vergaderingen voorbereidt 
in samenwerking met de directeur of de onderdirecteur. In de praktijk is het zo dat de meeste 
taken i.v.m. de uitwerking op de schouders van de voorzitter en van de onderdirecteur komen. 
Beiden vinden dit echter logisch omdat zij veel beter op de hoogte zijn aangezien zij het 
navormingsprogramma rond het SWP volgden. De onderdirecteur meent ook dat de leerkrachten 
daarnaast al genoeg andere taken te vervullen hebben. Van de leden van het PC wordt dus wel 
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verwacht dat zij zich tijdens de wekelijkse vergaderingen voor het project engageren, maar het 
bijkomend werk wordt hoofdzakelijk door onderdirecteur en voorzitter gedaan (uitschrijven 
teksten enz.). 
1.2.4.6. Medewerkers 
Naast directie van middenschool en atheneum, zijn de leden van het PC leerkrachten van 
middenschool en atheneum die hiervoor door de directie zijn aangesproken. Bij het opstellen van 
de lessenroosters werd er gezorgd dat deze leerkrachten lesvrij waren tijdens de wekelijkse 
vergaderingen van het PC. Er wordt dan ook van hen verwacht dat zij deze vergaderingen 
bijwonen. Hoewel de belangrijkste taken naast de wekelijkse vergaderingen, zoals reeds hierboven 
vermeld, vervuld worden door de voorzitter van het PC en door de onderdirecteur, wordt ook van 
hen tussendoor bijkomend engagement verwacht. Zo staat het PC bijvoorbeeld in voor de 
volledige organisatie van de pedagogische dag. Bij de pedagogische dag rond communicatie en 
SWP werd van de leden van het PC verwacht dat zij elk een werkgroep die in de namiddag 
doorging rond de sterkte-zwakteanalyse leidden en op het einde van de dag hierover ook voor de 
hele groep van leerkrachten verslag uitbrachten. 
Ook de leerlingen warden sinds vorig schooljaar regelmatig op de vergaderingen van het PC 
uitgenodigd. Het gaat hier om een aantal vertegenwoordigers van het leerlingenparlement en enkel 
over zaken die hen rechtstreeks aanbelangen. Uit de verslagen die werden doorgenomen halen we 
de volgende voorbeelden: sportdag, plaatsing van een leerlingentelefoon, mogelijkheden tot het 
gezelliger maken van de refter, ... Het PC blijkt tot een orgaan ontwikkeld te zijn waar een aantal 
vragen vanuit het leerlingenparlement aan bod kunnen komen. Ofwel zorgt men dat de 
vergadering enkel rond deze thema's handelt, ofwel verlaten de leerlingen de vergadering wanneer 
deze thema's afgehandeld zijn. Bij de behandeling van het SWP werden de leerlingen evenwel 
nog niet rechtstreeks betrokken. 
1.2.5. Communicatie 
1.2.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
Het sensibiliseren van de leden van het PC gebeurde in eerste instantie door de directeur. Werke-
lijk uitgebreide informatie kwam er pas nadat de onderdirecteur en de voorzitter van het PC de na-
vormingssessies hadden bijgewoond. De onderdirecteur bracht hierover verslag uit en stelde ook 
al de voorhanden zijnde informatie hierover ter beschikking. Ook alle informatie die gedurende de 
uitwerking van het SWP werd ingewonnen werd steeds ter beschikking gesteld van alle leden van 
het PC. Contacten met navormers hierover, resultaten van bevragingen, enz. werden steeds op het 
PC medegedeeld. De samenwerking binnen het PC werd dan ook door de bevraagde respondenten 
als vrij vlot omschreven. Hier moet wel worden opgemerkt dat in het kader van het opstellen van 
het SWP, bij de aanvang van het schooljaar nieuwe leerkrachten werden aangesproken en verko- 
zen. Deze leerkrachten waren dus wel op de hoogte van de intensiteit van de werking van het PC 
dit schooljaar. Leden die het niet zagen zitten om zoveel tijd aan het PC te spenderen, konden 
ontslag nemen, wat ook gebeurd is (één van de leden nam om deze reden ontslag). 
1.2.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
Het informeren van de ruimere groep leerkrachten gebeurde voor het eerst tijdens het schooljaar 
1994-95 tijdens een pedagogische dag die integraal aan het thema gewijd was. Externe specialis-
ten gaven in de voormiddag een uiteenzetting over de inhoud en de doelstellingen van het SWP. In 
de namiddag volgde er een discussie in werkgroepen rond het thema communicatie. Dit laatste 
gebeurde in kleine groepjes die telkens geleid werden door een lid van het PC, die hiervan ook 
verslag uitbracht op een algemene vergadering op het einde van de dag. Hierover werd een 
sterkte-zwakteanalyse van de school gemaakt met de bedoeling de resultaten hiervan in het SWP te 
verwerken. Hier werd ook aan de leerkrachten meegedeeld dat ze in de loop van het opstellen van 
het SWP door het PC regelmatig zouden bevraagd worden over een aantal thema's die behandeld 
zouden worden en dat ze ook steeds commentaar konden geven op het verloop dat ze via de 
verslagen in de leraarskamer zouden kunnen volgen. De reacties over deze pedagogische dag 
waren volgens de respondenten bijna unaniem positief, vooral over het ruime aanbod aan informa-
tie en de betrokkenheid via de sterkte-zwakteanalyse waarover ze op het einde van de dag feedback 
kregen. Dit bleek ook uit de motivatie-interviews. Verder houdt de directie alle leerkrachten via 
de klassenraden op de hoogte en worden alle verslagen van het PC permanent in de leraarskamer 
ter inzage gelegd. Na een jaar werking werd het verslag voorgelegd aan de Lokale Raad die van in 
de beginfase geïnformeerd was over het project. Dit schooljaar gebeurde in het kader van het SWP 
opnieuw een pedagogische dag met een bevraging rond evaluatie. 
Dit informeren van de leerkrachten is een zeer bewuste optie. 
De onderdirecteur: 
De mensen moeten toch op de hoogte gehouden worden. Wij hebben hen verschillende 
keren geconsulteerd op de pedagogische dag, zij moeten toch zien dat hun inspanningen 
opleveren. Je kan moeilijk om de zoveel tijd beroep doen op hun medewerking als je hen 
nooit laat zien wat ermee gebeurt." (D02 SWP01) 
Of verslagen ook werkelijk door de meerderheid van de leerkrachten gelezen worden, is niet altijd 
even duidelijk. Het is wel zo dat de leden van het PC toch wel van een aantal leerkrachten spon-
taan reacties en commentaar kregen. Het gaat hier evenwel om een beperkt aantal leerkrachten. 
1.2.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
De directeur vindt het essentieel om zijn school naar buitenuit te verkopen en met alles wat zij 
doen zoveel mogelijk naar buiten te treden. Dit geld ook voor het SWP. In dit verband gaf hij 
samen met de voorzitter van het PC een uiteenzetting voor een aantal pedagogische adviseurs. 
Hierin werd de manier van werken tot op heden voorgesteld. 
1.2.6. Betrokkenheid bij het project 
1.2.6.1. Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
Hierboven werd reeds vermeld dat het meeste werk rond het SWP vooral uitgevoerd werd door de 
onderdirecteur en de voorzitter van het PC. Zij volgden ook reeds tweemaal een nascholingscursus 
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rond deze thematiek en hebben de andere leden van het PC hierover geïnformeerd. De regelmatige 
bevraging van het hele leerkrachtenteam over thema's die in het SWP behandeld worden, maakt 
dit proces zeer arbeidsintensief De verwerking van de resultaten van de bevraging vraagt immers, 
heel wat tijd. Deze taken worden voornamelijk door de onderdirecteur en de voorzitter uitgevoerd. 
De onderdirecteur meent dat men al genoeg verwacht van deze leerkrachten aangezien er 
gedurende een jaar wekelijks een vergadering doorging van 1 1/2 uur rond het SWP. Daarnaast zijn 
dezelfde leerkrachten vaak nog actief in andere activiteiten of projecten in de school. De 
onderdirecteur en de voorzitter voelen zich hiervoor ook het best geplaatst vermits zij een goede 
kijk hebben op de uitwerking van het SWP via de navormingssessies die zij volgden. 
Uit de verslagen en de gesprekken met deze respondenten blijkt dat er al heel wat werk verzet 
wordt tijdens de wekelijkse vergaderingen. Vaak moet wat daar gezegd wordt enkel nog in een 
goede vorm gegoten warden. 
1.2.6.2. Betrokkenheid directie 
De directeurs van het atheneum en de middenschool wonen regelmatig de vergaderingen van het 
PC bij. De directeur meent dat het directieteam hier een motorfunctie heeft. Zij moeten er sterk in 
geloven en continu de medewerkers motiveren. Het is echter vooral de onderdirecteur die een zeer 
actieve rol speelt in het project SWP. Hiervoor verwijzen wij naar het vorige punt. 
1.16.3. Betrokkenheid ruimere organisatie 
De leerkrachten worden regelmatig geraadpleegd en betrokken in het proces rond het opstellen van 
het SWP. Enerzijds via opdrachten die zij kregen tijdens de twee pedagogische dagen, anderzijds 
ook via andere bevragingen, zoals bijvoorbeeld rond media- en onderwijsmiddelen. Begin vorig 
schooljaar kregen zij de opdracht de doelstellingen uit te schrijven binnen het kader van hun 
evaluatie en hun leerplannen. Het was ook de bedoeling om dat met de vakleerkrachten binnen de 
vakwerkgroepen te behandelen om de resultaten dan uiteindelijk met het PC te verwerken voor het 
SWP. De visie hierachter is dat een SWP moet gedragen worden door de hele school en om dat te 
bereiken moet de hele school er ook in betrokken worden. Het is een zeer bewuste optie van de 
directie om al de leerkrachten in dit proces te betrekken. In de tekst die de directeur schreef rond 
het SWP voor de pedagogische begeleiders lezen we:... De permanente informatiestroom; het op 
de hoogte zijn en het meewerken aan gestructureerde projecten en hiervan de meestal positieve 
resultaten de facto kunnen vaststellen, doet de meerderheid van de personeelsleden het nut inzien 
van deze manier van werken.' ... De resultaten van de sterkte-zwakteanalyse rond communicatie 
werd niet enkel gebruikt om ze neer te schrijven in het SWP, maar het is ook de bedoeling om aan 
de zwaktes die hieruit naar voren kwamen iets te verhelpen. Dit is niet alleen de taak van het PC, 
maar kan ook via andere kanalen gebeuren. 
Ook bij de ouders werd een korte enquête gedaan over het evaluatiesysteem van de school. De 
leerlingen werden tot nu toe evenwel niet betrokken in dit proces. 
Hoewel duidelijk gesteld werd dat leden van het PMS niet permanent in het PC kunnen zetelen, 
vond men dat zij toch een bijdrage konden leveren aan het SWP. In dit verband werd een verte-
genwoordiger van het PMS uitgenodigd op het PC om de werking van het PMS uiteen te zetten. 
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1.2.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Van belangrijke weerstanden of problemen bij de realisatie van het SWP werd tijdens de 
interviews geen melding gemaakt. Op voorhand had men vanuit de directie wel een aantal 
problemen voorzien en heeft men getracht om deze te ondervangen. De directie ging ervan uit dat 
om het project te laten slagen het SWP moet gedragen worden door de hele school en daarom moet 
het leerkrachtenteam eerst en vooral geïnformeerd zijn en in de tweede plaats overtuigd van de 
waarde van het SWP. Indien dit niet het geval was, zou men noch de leden van het PC, noch het 
hele leerkrachtenteam kunnen motiveren om mee te werken aan de realisatie van het SWP. 
Vandaar dat men zeer veel aandacht heeft besteed aan het sensibiliseren van het hele 
leerkrachtenteam (via pedagogische dagen). Bij het inschakelen van de ruimere groep van 
leerkrachten, bijvoorbeeld via het uitschrijven van hun doelstellingen, bleek inderdaad dat men 
nadat men deze leerkrachten voldoende geïnformeerd had over het nut van wat ze moeten doen, 
men kan rekenen op hun steun en medewerking. 
Aanvankelijk was er inderdaad in het PC wel een beetje weerstand tegen het project. Dit had 
vooral te maken met het vele werk dat dit zou meebrengen. De leden zouden immers gedurende 
een gans jaar éénmaal per week moeten vergaderen, wat toch wel een vrij grote belasting is. Er 
werd door de directie wel gezorgd dat deze leerkrachten op dat moment lesvrij waren. Om dit te 
ondervangen heeft de directie een uitgebreide uiteenzetting gehouden over het nut en de inhoud 
van het SWP en na geïnformeerd te zijn, vonden de leden van het PC het toch wel nuttig om 
dergelijk document te ontwikkelen. 
Andere problemen waarmee men tijdens het proces geconfronteerd werd, waren van eerder 
praktische aard. Zo leken de oefeningen die werden voorgesteld vanuit de navorming, pure 
tijdverspilling voor de leden, die het opstellen van het SWP op zich al een hele boterham vonden. 
Dit werd opgelost door de leden zeer goed te informeren over de manier van werken die men op de 
navorming had geleerd en vopral over het nut ervan. Ook werkte men in het begin een beetje te 
letterlijk volgens de basistekst van de ARGO, waardoor het opstellen van het SWP een 
onmogelijke opdracht leek en de leden een beetje gedemotiveerd geraakten. Na contacten met de 
ARGO hierover, hoorde men dat dat allemaal niet te letterlijk gevolgd moest worden en heeft men 
een beetje zijn eigen manier van werken ontdekt. 
1.2.8. Ondersteuning 
1.2.8.1. Externe ondersteuning 
De onderdirecteur en de voorzitter van het PC hebben een uitgebreide navorming van de ARGO 
gevolgd rond het SWP. De directeur heeft hen daarover aangesproken en gevraagd of zij die 
navormingssessies wilden volgen. Het ging hier aanvankelijk om vier dagen. Tijdens deze sessies 
werd vooreerst een algemeen kader geschetst van wat een SWP is. Daarnaast werd duidelijk 
gemaakt hoe je het PC en de hele lerarengroep kon sensibiliseren. Die eerste vier sessies hadden 
vooral de bedoeling om de scholen een handleiding te geven van de beschrijvende fase. Het hield 
een aantal praktische oefeningen in, bijvoorbeeld rond efficiënt vergaderen, hoe kan je de 
leerkrachten aanspreken, er werd een structuur aangereikt om de verschillende thema's te 
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behandelen enz. De onderdirecteur en de voorzitter vonden deze navorming zeer interessant en 
hebben zich hier in hun aanpak grotendeels door laten leiden. 
De onderdirecteur: 
"Die navorming heb ik als erg zinvol ervaren, want anders zou ik door het bos de bomen 
niet meer zien en ook mijn nieuwe collega (de voorzitter) die vond dat erg verhelderend." 
(D02 SWP01) 
Ook na deze sessies kon men een beroep doen op de specialisten van de navormingsdienst. Daar 
heeft men ook gebruik van gemaakt. De onderdirecteur heeft verscheidene keren contact opgeno-
men met deze mensen voor verdere vragen of verduidelijkingen en heeft ook het gevoel hier steeds 
geholpen te worden. Deze mensen werden ook uitgenodigd voor de pedagogische dag waar zij aan 
het hele lerarenkorps inhoud en doel van het SWP kwamen toelichten. Dit schooljaar werd een 
tweede navormingsmodule gevolgd door onderdirecteur en voorzitter van het PC. Module twee 
hield een aantal praktische oefeningen in om het SWP verder uit te werken. Men kreeg ook voor-
beelden van vragenlijsten die konden worden afgenomen bij het ganse schoolteam. Ook rond het 
uitvoeren en uitwerken van sterkte-zwakteanalyses (zoals er in de school gebeurden rond commu-
nicatie en evaluatie) werd praktische info verstrekt. Dat was trouwens ook iets wat in deze sessies 
werd aangeduid als één van de manieren om het hele schoolteam erbij te betrekken (dus bijvoor-
beeld het werken met groene en roze papiertjes, waarop dan telkens drie goede en drie zwakke 
punten moesten warden geschreven, de verwerking van deze papiertjes achteraf werd uitgelegd en 
er werden praktische tips gegeven). De derde sessie werd niet gevolgd. Deze ging over het ge-
bruik van computerprogramma's uitgegeven door de ARGO, maar aangezien er in het PC iemand 
zat die zeer goed met computers kon omgaan, heeft deze persoon die taak op zich genomen. 
1.2.8.2. Interne ondersteuning 
De directeur had de leden van het PC ondersteuning beloofd waar nodig. Naast externe doelde hij 
daarmee ook op interne ondersteuning. In de praktijk kwam het erop neer dat de mensen gedu-
rende de wekelijkse vergaderingen lesv.rij werden gemaakt, dat de directie alle nodige informatie 
doorgaf, dat men kon rekenen op de logistieke ondersteuning van het secretariaat en dat alle mid-
delen ter beschikking werden gesteld om het hele schoolteam te bevragen. 
1.2.9. Evaluatie en bijsturing 
Op het einde van het eerste werkingsj aar rond het SWP werd er een evaluatie gehouden van de 
werking binnen het PC zelf. Het was ook de bedoeling om de geschreven stukken te laten evalue-
ren door de leerkrachten. Dit is niet altijd even- consequent gebeurd. De stukken werden wel ter 
inzage in de leraarskamer gelegd en van een aantal mensen kregen de leden van het PC hierop wel 
commentaar, maar dit is niet systematisch door de hele groep leerkrachten gebeurd. Dit was wel 
tijdens de eerste pedagogische dag over het SWP aan de leerkrachten gevraagd, maar blijkbaar was 
een herinnering wel noodzakelijk geweest om reacties te krijgen van het hele leerkrachtenteam. 
Indien men commentaar kreeg, is deze wel besproken op het PC. Aanvankelijk was het ook de 
bedoeling om de resultaten na het eerste werkingsjaar aan de leerkrachten voor te leggen en hen te 
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vragen hierop schriftelijke commentaar te geven. Dit was echter tijdens onze laatste interviews 
nog niet gebeurd. 
De onderdirecteur en de voorzitter zijn tevreden over het voorlopige resultaat. 
De onderdirecteur: 
"Ik vind als ontwerptekst dat het wel beantwoordt aan wat het zou moeten zijn ja, dus dat 
het een mooi beeld geeft voor iemand die hier aankomt, van het reilen en zeilen van de 
school." (D02 SWP01) 
Men gaat er evenwel vanuit dat een SWP een levend iets is, d.w.z. dat evoluties en veranderingen 
in de school steeds zullen moeten aangevuld worden, een SWP is dus nooit af. 
1.3. Project 2. Drugpreventiebeleid 
I. 3. 1. Aanleiding en vroegere aanpak 
In het recente verleden werd volgens de respondenten niet echt doordacht gereageerd op 
problemen met druggebruik in de school. Het PMS was hiervoor bevoegd. Van de school uit werd 
de problematiek niet gestructureerd aangepakt. De directeur die vroeger optrad in geval van 
druggebruik, voelde zich niet capabel om de problematiek aan te pakken. Toch stelde hij vast dat 
het hoe langer hoe meer noodzakelijk werd voor een school om een drugbeleid uit te werken. Het 
probleem stelde zich hoe dan ook en men kon en wou het niet negeren. Een school is verplicht ook 
hierin zijn verantwoordelijkheid te nemen. De werkelijke aanzet is er gekomen nadat de directeur 
een studiedag rond het thema volgde aan de UIA waar hij een directeur van een school aan het 
woord hoorde over hoe hij het probleem in zijn school aanpakte. 
Interviewer: 
"Hoe werd het probleem vroeger aangepakt?" 
De directeur: 
"Sanctionerend, slecht. Ik herinner mij, toen ik hier nog niet zo heel lang was, toen had ik 
een drugverslaafde. Dat moet in de jaren '85 of '86 geweest zijn. Ik wist daar geen weg 
mee. Die stond voor mijn bureau en ik wist daar echt geen weg mee. Ik voelde mij op dat 
vlak een analfabeet en ik sanctioneerde zoals mijn collega's vroeger ook gedaan hebben. 
Dus ik had daar al jaren moeite mee en naar die studiedag op de UIA gaan, dat was voor 
mij eigenlijk een revelatie. Ik heb daar heel wat uitgehaald " (D01 PROJ2) 
De directeur: 
"En dan ben ik naar iemand gaan luisteren, het hoofd van een vrije school, die ik op dat 
moment een moedig man vond, omdat hij zegde: Voilà wij zijn in onze school geconfronteerd 
geweest met een dealerprobleem. Dat heeft op mij een vrij diepe indruk gemaakt en dan ben 
ik daar over gaan nadenken en dan zijn wij een maand of twee later gestart met dat te 
bespreken." (DO] PROJ2) 
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tegen de maatschappelijke cultuur en de beïnvloeding door media en TV. De weerbaarheid van de 
leerlingen moet opgebouwd worden. Hier ligt ook de link met het programma Leefsleutels dat 
erop gericht is de weerbaarheid van leerlingen in het algemeen (dus niet alleen t.o.v. druggebruik) 
te verhogen.6 
De doelgroep van de werkgroep zijn jongeren die recreatief experimenteren met drugs. Vorig 
schooljaar zijn er een vijftiental leerlingen door de druginterventiecel begeleid die men op het 
spoor kwam via medeleerlingen, ouders en leerkrachten. 
Momenteel lopen er in de school een aantal initiatieven die aansluiten bij het drugbeleid, maar wel 
in afzonderlijke werkgroepen worden behandeld. Zo is er Leefsleutels dat zich richt op het 
verhogen van de weerbaarheid van jongeren t.o.v. tal van situaties, waaronder ook drugs. 
Leefsleutels is echter veel ruimer dan dat en wordt dus in de school niet echt beschouwd als 
behorende tot het drugpreventiebeleid hoewel het wel gelijkloopt en deel uitmaakt van een ruimer 
beleid van de school. Hiervoor is dan ook een aparte werkgroep opgericht die evenwel ook 
gecoi3rdineerd wordt door de onderdirecteur waardoor er toch wel contacten zijn tussen beide 
werkgroepen. 
1.3.4. Projectorganisatie 
1.3.4.1. Structuur 
Het drugbeleid van de school wordt opgesteld en uitgevoerd in twee werkgroepen: een ruimere 
werkgroep waarin alle geledingen van de school vertegenwoordigd zijn en die zich vooral met het 
ruimere beleid bezighouden en de druginterventiecel samengesteld uit zes leden van de ruimere 
werkgroep die de probleemleerlingen daadwerkelijk begeleidt. 
1.3.4.2. Samenstelling 
De werkgroep werd in navolging van de aanbevelingen in het draaiboek van de VAD samengesteld 
uit leden van de diverse geledingen van de school: drie directieleden, zes leerkrachten, een 
studiemeester, twee leden van de oudervereniging en het PMS-team (psychologe, verpleegster en 
maatschappelijk werker). De leerlingen waren in een eerste fase geen lid van de werkgroep omdat 
men meende dat het schoolklimaat en de traditie van de school zich er niet toe leende om ze bij 
dergelijke beleidsbeslissingen te betrekken. Sinds het tweede werkingsjaar maken ook vier 
vertegenwoordigers van het leerlingenparlement deel uit van de werkgroep. 
De leden van deze werkgroep zijn niet verkozen, maar door de directie hiervoor aangesproken. 
Het aantal werd niet op voorhand vastgelegd. Zo vroeg men een vertegenwoordiging van het PMS 
6Het programma leefsleutels voor jongeren' heeft drie hoofddoelstellingen: 
1. Opbouwend sociaal gedrag bij jongeren stimuleren door het oefenen van vaardigheden als communicatie, 
zelfdiscipline, omgaan met gevoelens, kritisch denken en verantwoorde beslissingen nemen, problemen 
oplossen en keuzes maken. 
2. Jongeren die vaardigheden leren toepassen in contacten met vrienden, ouders en anderen en ze helpen in 
hun ontwikkeling tot positieve betrokkenheid thuis, op school, bij vrienden en in gemeenschap. 
3. Het aanzetten tot een gezonde levensstijl. 
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Het daaropvolgende schooljaar ('93-'94) werd één van de pedagogische dagen aan het thema 
gewijd. Tijdens deze dag kwam enerzijds het thema drugbeleid aan bod, anderzijds werd ook het 
programma Leefsleutels voor jongeren toegelicht. Hierdoor zijn ook leerkrachten en PMS gaan 
inzien dat er in de school iets moest gebeuren rond drugbeleid. Nog tijdens datzelfde schooljaar 
werd er in juni gestart met een eerste oprichtingsvergadering van de werkgroep drugpreventie. In 
het begin van het daaropvolgende schooljaar is men dan werkelijk van start gegaan met het volgen 
van het draaiboek van de VAD (Vereniging Alcohol en Drugpreventie). Deze werkgroep had 
vooreerst de bedoeling een beleid uit te stippelen aan de hand van het draaiboek van de VAD. 
In januari van dat eerste werkjaar deden er zich reeds een aantal dringende gevallen voor waardoor 
vroeger dan gepland ook een druginterventiecel werd opgericht om aan deze problemen tegemoet 
te komen. 
1.3.2. Initiatief 
Het initiatief werd genomen door de directeur die al langer met het idee speelde om iets rond 
drugbeleid te gaan doen. Naast de studiedag die hij hierover volgde aan de UIA was vooral het 
programma Leefsleutels de stimulans om hiermee te starten. Nadat een pedagogische dag werd 
georganiseerd over Leefsleutels en Drugbeleid waren ook de leerkrachten en het PMS overtuigd 
van de nood om de drugproblematiek aan te pakken. 
1.3.3. Inhoud 
Het doel van de werkgroep is drievoudig: een beleid uitwerken op school ten aanzien van drugs en 
drugproblemen; preventie stimuleren, ondersteunen en coordineren; en interventie bij probleemge-
vallen indien mogelijk en wenselijk door de druginterventiecel. Men werkt volgens de drie stap-
pen die in het draaiboek van de VAD worden voorgesteld: beleid, preventie en interventie. 
In de praktijk is het de bedoeling om de problemen op te sporen, te begeleiden en door te verwij-
zen. Daarna is volgens de respondenten de taak van de school gedaan. 
De directeur: 
" ...want ik ben geen therapeut, ik ben een pedagoog en ik kan dat niet, want dat is mijn job 
niet. Ik vind wel dat ik de verdomde plicht heb om te zeggen tegen de familie, tegen de 
betrokkene, tegen de omgeving, je zit met een probleem. En dan sturen we ze een beetje 
weg, maar wij hebben het probleem bespreekbaar gemaakt, onderkend, opgespoord. We 
willen begeleiden. We weten dat het bestaat, maar we kunnen het daarom niet oplossen. 
Daar zijn wij niet voor opgeleid." (D01 PROJ2) 
De problematiek rond drugpreventie wordt gekoppeld aan het werken aan een openschoolklimaat. 
Men meent immers dat deze zaken niet van elkaar los te koppelen zijn, men moet een school 
creëren waar het prettig is om te leren en waar leerlingen zich goed voelen. In dit verband worden 
ook initiatieven als Leefsleutels en groene leerkracht of vertrouwensleerkracht in de werkgroep 
besproken, hoewel deze zaken niet louter tot drugbeleid beperkt zijn. Drugbeleid als preventie 
moet erop gericht zijn om de leerlingen zo mondig mogelijk te maken zodat ze kunnen opkomen 
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en besloten de mensen van het PMS van alle drie te komen, wat even goed kon voor de directie. 
Er werden een aantal leerkrachten aangesproken, waarvan een aantal weigerden wat uiteindelijk 
leidde tot een zestal vertegenwoordigers van de leerkrachten. 
De druginterventiecel bestaat uit een ploeg van zes: twee directieleden, twee leerkrachten, iemand 
van het studieopvoedend personeel en iemand van het PMS. Deze maken ook deel uit van de 
ruimere werkgroep en werden hiervoor door de directie aangesproken. Ook dit is overeenkomend 
de aanbevelingen van de VAD. Voor het begeleiden van de leerlingen werken zij telkens met 
twee, waarbij telkens iemand van de directie aanwezig is. Een van de leerkrachten is er pas tijdens 
de tweede helft van het eerste schooljaar bijgekomen omdat er wegens het aantal leerlingen in de 
begeleiding nood was aan een bijkomende leerkracht. 
1 .3 .4 .3 . Bevoegdheden 
De werkgroep drugpreventie heeft geen werkelijke beslissingsbevoegdheid. Dit wil zeggen dat een 
aantal initiatieven die hier geopperd worden toch weer via de geëigende organen moeten gaan. 
Bijvoorbeeld ideeën voor de pedagogische dag moeten toch steeds door het pedagogisch college 
goedgekeurd worden. Meestal geeft dit geen problemen en worden ideeën van de werkgroep op 
het PC meestal goedgekeurd. In de praktijk worden een aantal beslissingen i.v.m. het drugbeleid 
op school wel door de werkgroep genomen. In hoeverre bepaalde zaken al dan niet kunnen, kan 
daar immers door de aanwezigheid van de directie beslist worden (bv. welke preventieacties gaan 
we dit jaar doen). Meer formele zaken, zoals de tekst voor het schoolreglement, moeten nog steeds 
aan de LORGO worden voorgelegd. 
De druginterventiegroep zal de leerlingen zover mogelijk begeleiden, maar voelt zich niet bevoegd 
om hierin te ver te gaan. Op dat moment gaan zij doorverwijzen naar PMS of een bevoegde 
instantie. 
1.3.4.4. Functioneren/werkwijze 
1.3.4.4.1. Werkgroep drugbeleid 
In een artikel dat de onderdirecteur schreef over het drugbeleid op school lezen we het volgende: 
Werken aan drugbeleid is niet zo eenvoudig. Het veronderstelt heel wat planmatige aanpak, 
discussie en maatregelen die weloverwogen moeten zijn. 
Dit merken we ook in het verloop van de vergaderingen van de werkgroep. Het eerste 
werkingsjaar is er zeer intensief gewerkt rond drugbeleid. Er zijn tien vergaderingen geweest dat 
schooljaar (waarvan enkel de laatste met de leerlingen) zoals door het draaiboek van de VAD werd 
gesuggereerd. Wat er tijdens deze tien vergaderingen moest aan bod komen, werd reeds tijdens de 
oprichtingsvergadering uitgetekend. Hiervoor heeft men zich laten leiden door wat het draaiboek 
van de VAD hierover schreef. Tijdens deze vergadering stelde men voorop dat de volgende vier 
grote punten aan bod moesten komen. 
1. Uitwerken van een plan: uitwisseling van visies en houdingen t.a.v. drugbeleid, afbakening van 
het werkdomein, rolverdeling, bevraging van bestaande regels en opstellen van nieuwe regels, 
formulering hiervan in het schoolreglement. 
2. Opvoeding: aandacht voor school- en klasklimaat, hoe dit beleid inpassen in het schoolwerk-
plan, mogelijkheden van preventie, vorming van leerkrachten en anderen. 
3. Interventie: signaleren, begeleiden, verwijzen, nazorg, evaluatie, contacten met ouders, opstel-
len interventieplan en interventieteam. 
4. Evaluatie van de werking van de werkgroep en van de concrete resultaten. 
Wanneer we er de verslagen van dat werkingsjaar op nalezen, blijkt dat men zich grotendeels aan 
dit opzet gehouden heeft en dat men zich in de wijze van aanpak tijdens de vergaderingen groten-
deels laat leiden door wat de VAD hierover suggereert. Zo werd tijdens de tweede vergadering 
gewerkt met een `houdingsvragenlijst' die door de VAD werd opgesteld waarbij het de bedoeling 
was dat iedereen zijn houding bepaalde t.a.v. dertien vragen i.v.m. drugs en drugbeleid. 
We stelden vast (ook tijdens het bijwonen van één van de vergaderingen), dat iedereen zijn zeg kan 
doen en dat er vaak stevig gediscusieerd wordt over bepaalde thema's. Toch tracht men, en dat 
was ook op voorhand zo vooropgesteld, zo veel mogelijk tot een consensus te komen. 
De activiteiten die in het kader van het drugbeleid doorgingen, worden ook steeds op de drugpre-
ventiecel besproken en worden vaak van daaruit georganiseerd. Tijdens het eerste werkingsjaar 
werden de volgende activiteiten doorgevoerd: 
*uitwisseling leerlingen met drugproblemen met andere scholen (zie hiervoor 1.2.4. lokale 
organen p.63 e.v.) 
* clausule opnemen rond drugbeleid in schoolreglement. Deze tekst werd opgesteld door de 
voorzitter en de onderdirecteur om dan uiteindelijk op een algemene vergadering van de 
werkgroep te worden besproken. Hierop konden alle leerkrachten aanwezig zijn, in de praktijk 
waren het echter vrijwel enkel de leden van de ruimere werkgroep die aanwezig waren. 
* begeleiden leerlingen (een vijftiental vorig schooljaar) 
* enquête bij de leerlingen 
* preventieacties: 
- bijwonen toneelstuk rond druggebruik met de leerlingen en nabespreking hiervan met iemand 
van het JAC. Nadien werd dit dan ook verder uitgewerkt tijdens de lessen godsdienst-
zedenleer. 
- Leefsleutels: zoals reeds opgemerkt bestaat hiervoor een aparte vergadering en is dit een veel 
ruimer project dan enkel drugbeleid. Toch meent men dat dit ook kan beschouwd worden als 
een preventieactie naar drugbeleid toe en krijgt men in dit verband wel feedback tijdens de 
vergaderingen van de werkgroep drugpreventie. 
- sleuteltreinen: hierbij gingen de leerlingen van drie en vier met de trein op uitstap en konden zij 
gedurende de treinrit spreken met en vragen stellen aan ex-verslaafden. Meestal gaat het hier 
om mensen die momenteel in een begeleidingsfase zitten (dit was echter een tegenvaller 
geweest omdat er te veel leerlingen waren en te weinig ex-verslaafden zodat vele leerlingen er 
weinig aan gehad hebben). 
* vertrouwensleerkrachten: ook dit is veel ruimer dan drugbeleid alleen, maar wordt gezien als een 
van de kanalen om problemen i.v.m. druggebruik te achterhalen en de sfeer op school te verbete-
ren. 
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Deze activiteiten kunnen door iedereen voorgesteld worden op de vergadering van de werkgroep. 
De toneelstukken vorig jaar en ook dit schooljaar waren bijvoorbeeld een idee van één van de 
leerkrachten die dat op de vergadering heeft gebracht en daarover verder heeft geïnformeerd. 
Na het eerste werkingsjaar, waarbij het programma grotendeels werd gerealiseerd, is het de bedoe-
ling dat de werkgroep nog een tweetal keer per jaar samenkomt. Hier kan dan het verdere beleid 
aan bod komen inzake preventieacties en kan ook feedback gegeven warden van en naar de 
druginterventiecel. De samenwerking in de ruimere werkgroep wordt door de leden als zeer posi-
tief ervaren. Tevens meent men dat men binnen die werkgroep al heel wat gerealiseerd heeft, 
1. 3 .4.4.2. Druginterventiecel 
Aanvankelijk was het starten van een druginterventiecel en een interventiebeleid op het einde van 
het eerste werkingsjaar gepland. Onder druk van de feiten is er uit de leden van de werkgroep 
drugbeleid een druginterventiecel gedistilleerd om de probleemgevallen te begeleiden. Men werd 
immers via een aantal kanalen op de hoogte gebracht van een aantal leerlingen die met deze pro-
blematiek te maken hadden en men voelde zich verplicht om in te grijpen alvorens men er eigen-
lijk echt klaar voor was. Men is dan met de leden van de druginterventiecel apart samengekomen 
om de aanpak onder mekaar te bespreken. 
De verschillende stappen die men hanteert bij de begeleiding van de leerlingen zijn: 
1. gesprek met de leerling; 
2. de leerling krijgt de opdracht om zijn ouders op de hoogte te brengen; 
3. gesprek met ouders en leerling; 
4. eventuele doorverwijzing naar bevoegde instanties; 
5. opvolging: zou moeten gebeuren, maar gebeurt op dit moment nog te weinig systematisch. 
Het gesprek met de leerlingen gebeurt altijd met twee leden van de druginterventiecel: een lid van 
de directie en een leerkracht en de combinaties wisselen. Het gaat dus niet steeds om twee dezelfde 
mensen (voor de opvolging houdt men vanzelfsprekend wel dezelfde combinaties): 
Een leerkracht: 
"En dan is het heel belangrijk dat je daar met twee mensen zit en ik heb altijd het gevoel 
gehad, zeker in het begin dat de directie diegene is die duidelijk stelt waar het op staat en 
dat die leerkracht dat mee opvangt, dat die het dan meer langs de andere kant benadert. Je 
kan dat bijna fysisch uitdrukken, de directie zit aan de andere kant van het bureau en de 
leerkracht zit naast de leerling en dat voelt die leerling ook." (LKO1 DPB0.1) 
Tijdens dit gesprek wordt nagegaan of de leerling inderdaad druggebruiker is, in welke mate, waar 
hij drugs gebruikt, in hoeverre hij daar problemen mee heeft of bepaalde problemen daaruit 
voortvloeien (bv. schoolproblemen, identiteitsproblemen, relatieproblemen, problemen thuis) en 
tracht men na te gaan wat men daaraan kan doen. Tijdens dit gesprek krijgt de leerling ook de 
opdracht om zijn ouders hiervan op de hoogte te brengen. Men gaat immers van het principe uit 
dat de ouders op de hoogte moeten gebracht worden, maar men wil de leerling de kans geven om 
dat zelf te doen. 
De directeur houdt de gegevens over deze gesprekken bij in zijn leerlingendossier. Deze informa-
tie wordt echter uiterst discreet behandeld, de map met deze informatie staat op het bureau van de 
directeur en kan enkel door de leden van de druginterventiecel worden geraadpleegd. 
Tijdens het gesprek met de ouders wordt gezocht naar eventuele oplossingen en kan indien nodig 
doorverwezen worden naar begeleidende instanties (bv. Riskant of PMS die dan op haar beurt kan 
doorverwij zen). 
Wat in de groep van zes begeleiders besproken wordt, wordt beschouwd als zeer vertrouwelijke 
informatie die zeer discreet behandeld moet worden. 
Een leerkracht: 
"Je moet op heel vertrouwelijke wijze kunnen samenwerken met die mensen. Die zes 
mensen die we net genoemd hebben die weten van die problemen, die hebben ook wanneer 
ze dat willen inzage in die problemen, dus ook van leerlingen waar zij niet mee gepraat 
hebben, maar alleen maar die zes en die zes zullen nooit ofte nooit naar anderen toe daar 
iets over zeggen." (LKO1 DPB01) 
Welke leerlingen spreekt men aan? Men moet de naam van een leerling al via een paar kanalen 
gehoord hebben alvorens men hem aanspreekt. Op één gerucht gaat men niet af. 
De directeur: 
"We hebben dan een soort van hitparade gemaakt, want wij hebben dus een soort systeem 
ontwikkeld waarbij we zeggen, we gaan niet op één gerucht af. We gaan af op iets dat we 
twee, drie keer gehoord hebben via verschillende kanalen." (D01 PROJ2) 
De groep van begeleiders vergaderde gedurende dit eerste werkingsjaar niet apart. Hierdoor werd 
de feedback tussen de leden van de druginterventiecel als te beperkt ervaren en werd het tweede 
schooljaar beslist om ook met deze groep regelmatig te vergaderen. De cel komt nu maandelijks 
samen om mekaar te briefen en het interventiebeleid te bespreken. 
Een leerkracht: 
"Ik heb toch wel, laat ons zeggen een kritische noot op dat beleid, dat beleid kan positief 
werken op voorwaarde dat wij mekaar briefen, maar als wij elk in ons hokje blijven werken 
dan kan zoiets niet." (LKO4 DPB02) 
De leden van de druginterventiecel voelden vooral de nood aan feedback omdat het interventiebe-
leid nog niet volledig op punt stond en de praktijk van het begeleidingsproces voortdurend 
evolueerde. 
Een leerkracht: 
"Dat luik interventie daar zijn we eigenlijk nog mee bezig. Maar ook daarover wordt er dus 
weer hard gediscussieerd, soms verschil van mening. Maar uiteindelijk komen we toch 
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altijd tot consensus of hier en daar een compromis, maar we komen wel ergens. Maar we 
leren vooral veel door ervaring. Dat moet gezegd worden. Dus dingen die we misschien op 
voorhand theoretisch zo of zo zouden gesteld hebben en waar we zien dat we door de 
praktijk toch wel anders zijn gaan werken." (LKO1 DPB01) 
De ruimere werkgroep wordt ook gezien als mogelijke vorm van feedback voor de mensen van de 
druginterventiecel, hoewel hier nooit namen zullen worden genoemd en alle persoonlijke 
informatie zeer discreet wordt behandeld. 
1.3.4.5. Verantwoordelijken 
De werkgroep wordt voorgezeten door één van de leerkrachten. De voorzitter is hiervoor door de 
directeur aangesproken. De coêrdinatie gebeurt door de voorzitter en de onderdirecteur. Het 
voorbereidende werk wordt voornamelijk door de voorzitter en de onderdirecteur gedaan: zij 
stellen de agenda op, maken de verslagen, bereiden teksten voor enz. ... 
In de druginterventiecel gebeuren de gesprekken steeds in aanwezigheid van directeur en 
onderdirecteur en dragen zij de grootste verantwoordelijkheid. 
1.3.4.6. Medewerkers 
De leden van de werkgroep wonen de vergaderingen bij en nemen deel aan de discussie. Hoewel 
iedereen zich kandidaat kon stellen, zijn het ook hier weer vooral mensen die door de directie 
aangesproken werden die lid zijn van de werkgroep. 
Van de leden van de druginterventiecel wordt sinds het tweede schooljaar verwacht dat zij 
deelnemen aan de maandelijkse vergaderingen waar informatie wordt uitgewisseld over het 
verloop van de begeleiding en dat zij de leerlingen begeleiden. Deze leerkrachten zijn hiervoor 
expliciet door de directie aangesproken. 
1.3.5. Communicatie 
1.3.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
De leden van de druginterventiecel maken deel uit van de ruimere werkgroep en zijn dus op de 
hoogte van alles wat daar wordt besproken. Omgekeerd is dit niet het geval. In principe is alle 
informatie over het begeleiden van de leerlingen strikt vertrouwelijk. Men zal dan ook nooit 
individuele gevallen bespreken op vergaderingen van de werkgroep. De werking van de 
druginterventiecel in het algemeen kan hier echter wel aan bod komen. 
1.3.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
Het contact met alle betrokkenen van de school buiten de werkgroep wordt als zeer belangrijk 
aangeduid. 
* Doelgroep 
De leerlingen zijn allemaal op de hoogte gebracht van het project drugbeleid op school via de 
levensbeschouwelijke vakken. Daarnaast werd er ook een enquête gehouden bij de leerlingen over 
het drugprobleem en de rol van de school hierin. Dit zullen we verder behandelen onder het punt 
betrokkenheid van de doelgroep. We kunnen hier wel vermelden dat de leerlingen ook op de 
hoogte werden gehouden van de resultaten hiervan via de levensbeschouwelijke vakken. Naar 
aanleiding van deze enquête is het drugbeleid van de school uitgelegd aan de leerlingen. Daarnaast 
krijgen zij de tekst in het schoolreglement hierrond. Verder worden de leerlingen met de 
thematiek geconfronteerd via de preventieacties die gebeurden (bv. sleuteltreinen). 
* Leerkrachten 
In het begin van het schooljaar (1994-1995) werd op de algemene vergadering de werkgroep 
formeel voorgesteld. Het verslag van de vergaderingen hangt steeds ad valvas uit in de 
leraarskamer. De resultaten van de enquête bij de leerlingen werden ook aan de leerkrachten 
medegedeeld via een brief aan de leerkrachten. Tijdens de eerste klassenraden wordt de werkgroep 
en de druginterventiecel elk jaar opnieuw voorgesteld, vooral met de bedoeling dat de leerkrachten 
weten wie zij kunnen aanspreken als zij vermoeden dat een leerling met drugproblemen kampt. 
Indien nodig wordt er een toelichting gegeven op de klassenraden met mogelijkheid tot discussie 
en bij sturing. Verder wordt er over specifieke gevallen, zonder in detail te treden ook wel eens iets 
gezegd op de klassenraden (enkel indien nodig want over individuele gevallen wordt in principe 
geen informatie doorgegeven aan andere leerkrachten, men probeert zo discreet mogelijk om te 
springen met dergelijke informatie). 
Daarnaast werd er rond vertrouwensleerkrachten en Leefsleutels een pedagogische dag 
georganiseerd voor alle leerkrachten, waar ook het drugbeleid aan bod kwam. Voor de 
middenschool ging dit over Leefsleutels en voor het atheneum ging het dan meer specifiek over 
drugbeleid. Hierop werd een spreker van de VAD uitgenodigd waarna de leerkrachten in groepen 
opgedeeld werden om te werken rond drugbeleid en gezondheid in het algemeen. 
* Ouders 
Alle ouders zouden in principe op de hoogte moeten zijn van het bestaan van drugbeleid op de 
school via het schoolreglement dat zij moeten ondertekenen. Ook in de informatiebrochure wordt 
het drugbeleid behandeld. Daarnaast wordt de werking ook op ouderavonden en voorlichtings-
avonden voorgesteld. Op het einde van het schooljaar zijn er telkens voorlichtingsavonden waar 
de thema's drugpreventie en Leefsleutels worden toegelicht. Zo is er een infoavond georganiseerd 
voor de ouders specifiek rond drugpreventiebeleid met mensen van de VAD. Op deze infoavond 
waren een veertigtal mensen aanwezig, waaronder dan ook een aantal leerkrachten die hierin wel 
geïnteresseerd waren en vooral ook ouders die rechtstreeks bij het probleem betrokken waren, 
verder was de interesse niet zo heel groot. 
Het verslag van de vergaderingen van de werkgroep wordt in de oudervereniging voorgesteld door 
haar vertegenwoordigers binnen de werkgroep. 
1.3.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
Zoals reeds uit de voorgaande projecten bleek hecht de directeur zeer veel belang aan het 
bekendmaken van wat er in zijn school gebeurt naar de buitenwereld toe. Ook voor drugbeleid wil 
hij de wereld kenbaar maken dat er in zijn school wel degelijk iets gebeurt. In dit verband 
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verscheen er een krantenartikel over het project drugbeleid en heeft de onderdirecteur een artikel 
geschreven over het drugbeleid op school voor een onderwijskundig tijdschrift met hierin aandacht 
voor Leefsleutels en de werkgroep Drugbeleid. 
1.3.6. Betrokkenheid bij het project 
1.3.6.1. Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
De voorzitter en de leden van de werkgroep zijn door de directie aangesproken om rond het project 
te werken. 
De directeur: 
"Ik heb dan mijnheer X daarvoor aangesproken, omdat ik vond dat hij daarvoor het best in 
aanmerking kwam. Ik probeer altijd die persoon te zoeken, waarvan ik denk dat hij het best 
beantwoordt aan mijn verwachtingspatroon. En hij heeft dan bedenktijd gevraagd en dan 
heeft hij ja gezegd." (D01 PROJ2). 
Op aanraden van het draaiboek van de VAD zijn dan mensen aangesproken uit alle geledingen van 
de school: ouders, leerkrachten, PMS en in een latere fase ook leerlingen. 
De voorzitter leidt de vergadering, stelt de agenda op, stelt eventuele teksten op ... Het werk van de 
leden van de werkgroep speelt zich voornamelijk af tijdens de vergaderingen. Hier wordt wel het 
volledige drugbeleid van de school bepaald. 
Van de leden van de druginterventiecel (die ook deel uitmaken van de werkgroep) wordt een groter 
engagement verwacht. Zij nemen deel aan de begeleiding van de leerlingen. En volgen ook 
bijscholingen die zich aandienen. 
1.3.6.2. Betrokkenheid directie 
Zoals reeds vermeld komt het initiatief van de directeur naar aanleiding van een studiedag die hij 
rond dit thema volgde aan de UIA. Momenteel is de betrokkenheid van de directie niet enkel 
beperkt tot het bijwonen van de vergaderingen van de werkgroep drugpreventie, maar nemen zij 
ook deel aan de begeleiding van de leerlingen. De gesprekken met de leerlingen gebeuren telkens 
met twee: een directielid en een leerkracht. 
Verder heeft de directeur getracht met een aantal scholen uit de omgeving een netoverschrijdende 
samenwerking en overleg op poten te zetten voornamelijk rond drugbeleid, maar niet beperkt 
daartoe (bv. ook de plaatselijke verkeersproblematiek),. Dit initiatief is mislukt, volgens de 
directeur omdat het initiatief uit één net kwam (zijn school). Daarna is de bal doorgespeeld naar 
het gemeentebestuur. Hoewel het initiatief is doodgebloed, is er wel één blijvend resultaat, 
namelijk dat deze scholen mekaar wel bellen als een leerling van school moet gestuurd worden 
(bv. in geval van druggebruik) om de leerling geplaatst te krijgen. 
De coordinatie is de verantwoordelijkheid van de onderdirecteur (zowel drugbeleid als 
Leefsleutels). Hij maakt ook de verslagen en verspreidt ze. De onderdirecteur heeft een artikel 
geschreven voor een onderwijskundig tijdschrift rond leefsleutels en drugpreventie op school. Het 
systeem van de vertrouwensleerkrachten is de directeur samen met zijn collega van de 
middenschool in alle klassen gaan voorstellen. 
De directeur en de onderdirecteur volgen ook mee de bijscholingen (vooral dan de onderdirecteur) 
(bv. ook bezoek van de politie die kwam vertellen hoe men druggebruikers kan herkennen, wat de 
uiterlijke tekenen zijn, welke drugs er bestaan, enz.) 
Hoewel het initiatief oorspronkelijk van de directeur komt, meent de voorzitter van de werkgroep 
dat de stuwende kracht achter het drugbeleid momenteel toch wel uitgaat van de werkgroep in zijn 
geheel. 
1.3.6.3. Betrokkenheid ruimere organisatie 
* Doelgroep 
In de eerste fase werden de leerlingen niet bij de werkgroep Drugpreventie betrokken. Men 
meende dat 'het schoolklimaat en de traditie van de school zich er niet toe leende om ze bij 
dergelijke beleidsbeslissingen te betrekken. Leerlingen die in de werkgroep zetelen, kunnen 
moeilijk rechter en partij zijn in het uitstippelen van het schoolbeleid. Bovendien kunnen zij het 
moeilijk krijgen ten opzichte van hun medeleerlingen en is het ook moeilijker om werken.' Dit wil 
niet zeggen dat de mening van de leerlingen op dat moment niet gevraagd werd. Via het 
leerlingenparlement en de levensbeschouwelijke vakken werd gepeild naar hun mening en houding 
ten opzichte van drugs en drugproblemen en het schoolbeleid in dit verband. 
Een leerkracht: 
" ... alhoewel wij de leerlingen er pas helemaal op het einde bij betrokken hebben, zowel alle 
leerlingen met de enquête als ook het leerlingenparlement. Dus wij hebben uitdrukkelijk van 
in het begin gezegd, hier is geen schoolklimaat waar de leerlingen beleidsmatig bij die din-
gen betrokken zijn en de leerlingen zouden in dat geval ook een beetje rechter en partij zijn, 
als ze moeten een schoolreglement opstellen. ... maar op het einde zijn ze er wel bij betrok-
ken en ze hebben ook met het leerlingenparlement daarrond vergaderd." (LIKDI DPB01) 
In de werkgroep is een tekst ontwikkeld rond drugbeleid die in het schoolreglement zou worden 
opgenomen. Deze tekst werd met de leerlingen klassikaal (tijdens de lessen godsdienst en 
zedenleer) besproken. Daarnaast werd die tekst ook aan het leerlingenparlement voorgelegd en 
werd daarover met de verantwoordelijken drugpreventie gesproken. 
De leerlingen kregen een enquête voorgelegd i.v.m. drugbeleid op school. Volgende vragen 
werden hen voorgelegd: 
1. Vind je het goed dat er een drugbeleid gevoerd wordt op school? Waarom of waarom niet? 
2. Ben je het eens met het algemeen standpunt? Waarom of waarom niet? 
3. Hoe kunnen de leerlingen meehelpen aan een drugbeleid op school? 
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4. Hoe kan de school (directie, leerkrachten, studieopvoedend personeel, PMS) leerlingen helpen 
met dit probleem? 
De inspraak van de leerlingen werd op dit vlak zeer positief ervaren en de resultaten werden ook 
zeer nauwgezet verwerkt en aan alle betrokkenen medegedeeld. 
Een leerkracht: 
" ... we hebben daar heel veel reacties op gekregen; ook puur cijfermatig is dat heel positief 
geweest. Het overgrote deel van de leerlingen verklaart zich zowel akkoord met het drugbe-
leid van de school als met de tekst van het schoolreglement. En er zijn heel veel goede op-
merkingen gekomen, veel knappe opmerkingen eigenlijk ook, heel bemoedigende opmerkin-
gen, ook heel kritische opmerkingen en daar hebben we echt veel mee kunnen doen. Die re-
sultaten zijn al voor een deel besproken op die werkgroep Drugbeleid en het is weer naar de 
leerlingen toe gegaan uiteraard, want zij zijn betrokken bij die enquête, dus we hebben hen 
uitgelegd wat de resultaten waren. Er is ook een samenvatting op de leraarskamer aanwe-
zig, dus zowel de resultaten van de enquête als een samenvatting van de commentaren, zo-
danig dat de leerkrachten dat ook konden lezen en ik heb ook de gelegenheid gekregen van 
de directeur om daar nog eens iets over te zeggen tijdens de klassenraden." (LKO1 DPB01) 
Die enquête is er niet gekomen op basis van het draaiboek VAD zoals we uit de aanpak van de 
werkgroep zouden kunnen verwachten, maar eigenlijk doordat de leerlingen van het leerlingenpar-
lement vonden dat de leerlingen in deze problematiek toch ook wel hun zeg mochten hebben. 
In een tweede fase, na het eerste werkjaar, werd beslist om toch een aantal vertegenwoordigers van 
het leerlingenparlement te laten deelnemen aan de vergaderingen van de werkgroep. Dit werd 
beslist nadat men in het leerlingenparlement de drugproblematiek had besproken en deze 
leerlingen een aantal voorstellen op papier gezet hadden. Een aantal leden van de werkgroep 
drugbeleid (de directeur, de voorzitter en een lid van de druginterventiecel) zijn in het 
leerlingenparlement naar deze voorstellen gaan luisteren en vonden het dan toch wel interessant 
om omgekeerd de leerlingen toch ook eens naar de werkgroep te laten komen. Dit gebeurde 
tijdens de laatste vergadering van het eerste werkingsjaar. Momenteel maken zij permanent deel 
uit van de werkgroep. Dit is evenwel niet zonder meer doorgevoerd. De leerlingen zijn hier 
uitgebreid op voorbereid, d.w.z. de voorzitter is naar het leerlingenparlement geweest om hen uit te 
leggen hoe de werkgroep functioneert en hoe het drugbeleid op dat moment eruit zag en stelde dat 
zij vier afgevaardigden konden kiezen binnen hun parlement. Met deze vier afgevaardigden heeft 
de voorzitter de verslagen doorgenomen zodat ze op de hoogte zouden zijn van wat er gebeurd was 
voor zij de vergaderingen kwamen bijwonen. De respondenten waren zeer tevreden over hun 
constructieve medewerking tijdens de eerste vergaderingen. 
* Leerkrachten 
De leerkrachten hebben een signaalfunctie, zij weten bij wie zij terecht kunnen wanneer zij 
vermoeden dat een leerling problemen heeft met drugs. Verder worden zij evenwel niet 
rechtstreeks betrokken bij de werking van de druginterventiecel (wel bij de ruimere werkgroep). 
Een leerkracht: 
" ... het enige wat je kan doen is, waar collega's bepaalde problemen signaleren dat je dan 
achteraf zegt, je had gelijk daarmee, of we weten nog niet genoeg of zo. Maar dat is het 
enige, dus je kan geen feedback geven, je kan niet aan deze collega's zeggen van ik heb eens 
op jouw aanraden met die leerling gepraat en die heeft dat allemaal gezegd en dat probleem 
zit zo in elkaar, neen, want je moet daar een volledige discretie in bewaren." (LKO1 
DBPB01) 
Hoewel de vertrouwensleerkracht een veel ruimere taak heeft dan alleen drugpreventie, is het 
mogelijk dat leerlingen met dergelijke problemen bij hem komen aankloppen. 
	 De 
vertrouwensleerkracht kan dan eventueel in samenspraak met de leerling doorverwijzen naar de 
mensen van de druginterventiecel. De vertrouwensleerkracht wordt beschouwd als één van de 
belangrijkste kanalen waarlangs de probleemgevallen bekend kunnen worden en heeft dus een zeer 
belangrijke signaalfunctie. In principe komen alle leerkrachten hiervoor in aanmerking, immers de 
leerling kiest zelf wie hij als zijn vertrouwensleerkracht wil. 
De drugpreventiecel heeft een algemene vergadering gehouden waar de voorzitter een stand van 
zaken heeft geschetst over de ontwikkeling van het drugbeleid binnen de drugpreventiecel en waar 
in principe alle leerkrachten naartoe konden komen. In de praktijk echter waren hier niet veel 
mensen buiten de vaste kern van de vergadering. Op deze vergadering werd ook de tekst van het 
schoolreglement voorgelegd met de bedoeling hierover de mening van andere leerkrachten te 
horen. 
De leerkrachten godsdienst-zedenleer spelen een belangrijke rol in het drugbeleid. Er werd reeds 
verscheidene malen een beroep op hen gedaan (bv. voor het bespreken van de enquête en de 
resultaten hiervan). Ook de tekst van het schoolreglement werd tijdens deze lessen aan de 
leerlingen voorgelegd. Dit leek voor de leden van de werkgroep het beste kanaal omdat de 
drugproblematiek deel uitmaakt van de leerstof bij deze vakken en dit zo gemakkelijk in de lessen 
kan ingepast worden. 
* Ouders 
De ouders worden vertegenwoordigd in de werkgroep door leden van het oudercomité. Men hoopt 
de ouders in het algemeen zover te sensibiliseren dat zij in de toekomst op eigen initiatief naar de 
school stappen indien er sprake is van drugproblemen bij hun kind. Belangrijk is in dit verband de 
tekst die in de informatiebrochure van de school komt en waar uitdrukkelijk staat dat in dergelijke 
gevallen de informatie strikt vertrouwelijk wordt behandeld en dat er niet wordt gesanctioneerd 
(uitgezonderd in geval van dealen of gebruik op de school zelf). 
*Het PMS 
Het PMS werd betrokken in de werkgroep op voorstel van het draaiboek van de VAD. Verder 
worden de leerlingen voor begeleiding doorverwezen naar het PMS of andere instanties buiten de 
school. 
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1.3.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Na voorlichting rond de problematiek (tijdens pedagogische dag) was iedereen het op school 
erover eens dat het de taak is van de school om een drugbeleid te voeren. De samenwerking in de 
werkgroep en de druginterventiecel verloopt vlot en men is over het algemeen tevreden over de 
werking van deze werkgroepen. Men is dus niet met weerstanden geconfronteerd geweest. Toch 
zijn er gedurende het opstarten van het project een aantal problemen van eerder praktische aard 
gerezen. We sommen ze hier even kort op: 
Net-0 dat zich voor een groot deel toch ook wou richten op samenwerkingsverbanden over de 
netten heen onder meer rond drugbeleid, is mislukt. Volgens de directeur omdat het initiatief 
vanuit één bepaald net kwam. Toch meent de directeur dat het essentieel is dat voor zo een 
belangrijk probleem als druggebruik er samenwerking zou moeten bestaan tussen de verschillende 
scholen uit een regio en de netten. 
Men werkte volgens het draaiboek van de VAD eerst aan het beleid, vervolgens aan preventie 
maar werd door de confrontatie met probleemgevallen gedwongen om ook al aan interventie te 
gaan doen voor men zijn visie en aanpak hierover voldoende had kunnen uitwerken. 
Een leerkracht: 
"Qua interventie daar hebben de feiten ons een beetje tot achtervolgen aangezet. Waarom? 
We waren met de vergaderingen nog niet zo ver, dus aan interventie waren we nog niet toe 
gekomen. Maar ondertussen deden we al wel interventie omdat er zich van alle kanten leer-
lingen, ouders, buitenaf weet ik veel wat allemaal, gevallen aandienden." (LKO I DPB01) 
Eén van de gevolgen van deze gedwongen snellere aanpak was het gebrek aan opvolging. Hierop 
was vanuit de leerkrachten in de druginterventiecel heel wat kritiek. Na het eerste werkingsjaar is 
beslist om hieraan te werken. In dit verband vond men het ook noodzakelijk om ook met de 
druginterventiecel regelmatig te vergaderen en om veel meer te gaan samenwerken en informatie 
uit te wisselen. 
Een leerkracht: 
"Maar de follow-up en de feedback is noodzakelijk en daar schortte wel iets aan, dus we 
zaten daar toch een beetje te veel met losse afspraken, ik zag de directeur of de 
onderdirecteur of mevrouw X of omgekeerd en dan werd er wel eens iets afgesproken, maar 
het was te weinig systematisch. Volgens mij vooral omdat we jong waren, dus eigenlijk veel 
moesten leren en ook omwille van de tijdsdruk. Dus we hadden niet veel tijd om Jaarrond 
samen te zitten, want dan kondigde zich opnieuw een probleem aan of dan moesten we met 
die of die leerling gaan werken." (LKO1 DPB03) 
Vanaf dit schooljaar komt deze druginterventiecel maandelijks samen waar dan enerzijds 
informatie kan uitgewisseld worden over de specifieke gevallen en waar ook de manier van werken 
op mekaar kan worden afgestemd en worden besproken. Hier kwam bijvoorbeeld het probleem 
van het gebrek aan opvolging aan bod. 
Eén van de problemen die zich voordeden als gevolg van de aanpak door de drugpreventiecel was 
dat er een soort van verklikkerssfeer op school ontstond waarbij mensen mekaar beschuldigden 
van het verklikken van klasgenoten. Dit had te maken met de aanvankelijke methode van werken. 
De leerlingen werden uit de klas gehaald waardoor iedereen wist of vermoedde waarom dit was. 
Nu heeft men geleerd om deze leerlingen een 'alibi' te verschaffen zodat de medeleerlingen niet 
weten dat een leerling in begeleiding is en er ook geen 'verklikkers' kunnen worden aangeduid. 
1.3.8. Ondersteuning 
1.3.8.1. Externe ondersteuning 
Er werd reeds herhaaldelijk nascholing gevolgd in het kader van het recent opgestarte drugbeleid 
op school. Enerzijds is men met het initiatief gestart naar aanleiding van een studiedag die de 
directeur volgde aan de UIA, maar ook later werden nog cursussen gevolgd. Dit is evenwel 
beperkt tot de leden van de druginterventiecel. Deze sessies werden over het algemeen als zeer 
zinvol ervaren. De navorming die werd gevolgd ging uit van de UIA, VAD en ook een zeer 
praktisch gerichte infodag georganiseerd door het gemeentebestuur waar de politie informatie gaf 
over de herkenning van signalen van druggebruik, de verschillende drugs enz. 
Een leerkracht: 
"Er is ook een studiedag geweest in januari, waarop een dertigtal scholen waren 
uitgenodigd om eens te kijken hoe ver zij stonden met drugbeleid. Dat waren allemaal 
scholen die aan drugbeleid deden. Hoe ver staan ze? Waar zien ze mogelijkheden? Waar 
zien ze problemen? en dergelijke meer. Nu daar hebben we wel weinig feedback over 
gekregen, dus sinds die studiedag heb ik daar niets meer over gehoord maar het feit dat we 
op die studiedag met heel veel mensen konden praten onderling, zowel in vergaderingen als 
aan tafel is in ieder geval zeer zinvol geweest. Je ziet dat andere scholen met andere 
problemen worstelen, maar ook met dezelfde problemen en je ziet dat je zelf vooruitgang 
maakt en dat die vooruitgang ook gemaakt wordt door andere scholen en dat dat vaak om 
dezelfde redenen is. Dat is toch wel zeer leerrijk." (LKO I DPB01) 
Verder doet de school een beroep op een aantal externe instanties voor de ondersteuning van haar 
drugbeleid of voor het doorverwijzen van de leerlingen. 
Men heeft zich voor de uitwerking van een drugbeleid vooral laten leiden door het draaiboek dat 
de VAD hiervoor heeft opgesteld. Dit draaiboek wordt als een goede handleiding gezien en wordt 
in de school ook zo getrouw mogelijk gevolgd. Het geeft in tien stappen (tien vergaderingen) de 
mogelijkheid om een drugbeleid in haar verschillende facetten op te bouwen. Men wordt evenwel 
niet persoonlijk begeleid door de VAD, maar kan een beroep doen op het draaiboek en een aantal 
begeleidersmappen. Verder werd er deelgenomen aan een 'evaluatiecontactdag' voor verschil-
lende scholen die aan drugbeleid werken, georganiseerd door de VAD (zie citaat hierboven). 
Riskant is een instantie waarnaar men leerlingen doorverwijst. Riskant heeft dezelfde doelgroep 
als de school, nl. jongeren die recreatief bezig zijn met drugs. De beslissing met Riskant te gaan 
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werken werd genomen nadat de voorzitter zich uitgebreid had geïnformeerd over deze instantie 
onder meer via een gesprek met deze mensen. Hieruit bleek dat men ongeveer dezelfde manier 
van werken hanteert als de school, d.w.z. zij voeren een ontradingspolitiek (wat voor de school 
essentieel is) en zij betrekken de ouders er ook bij. Verder zijn er wel een aantal verschillen in de 
aanpak wat doorverwijzen ook interessant maakt, zij staan bijvoorbeeld veel meer naast de leerling 
terwijl men er in de school veel meer tegenover staat. De leerlingen worden hiernaar enkel 
doorverwezen zonder verdere verplichting, d.w.z. zij krijgen hier informatie over en de raad hierop 
een beroep te doen maar verder doen zij er wel mee wat zij willen. 
Een leerkracht: 
"... zij zitten naast de leerlingen, terwijl dat wij er altijd tegenover zitten, ja wij zitten aan de 
andere kant, maar er zou iemand moeten zijn die naast hen zit en die zelf geen gebruikers 
zijn of zelf geen ex-gebruikers zijn, maar waar ze toch het gevoel hebben van ik zit met 
iemand en niet tegen iemand te praten. " (LKO1 DPB03) 
Verder zijn er nog een aantal instanties waarnaar men doorverwijst, echter nooit rechtstreeks, maar 
via het PMS. Een van de kritieken i.v.m. drugbeleid is dat men moeilijk goede instanties vindt om 
naar door te verwijzen. De school krijgt zelden te maken met zware drugverslaafden, meestal met 
recreatieve gebruikers. De meeste organisaties richten zich echter niet zozeer op deze laatste groep. 
Een school die een drugbeleid uitwerkt, krijgt vanuit de overheid een kleine subsidie. Dit is echter 
slechts een kleine aanvulling en kan lang niet alle kosten dekken. 
Vanuit de gemeente is er een initiatief om de scholen uit de regio die rond drugbeleid werken 
samen te brengen op geregelde tijdstippen. In dit verband is er bijvoorbeeld de eerder vermelde 
informatievergadering rond drugs geweest door de politie. 
1.3.8.2. Interne ondersteuning 
De leerkrachten die zich met de interventiecel bezighouden, krijgen hiervoor geen extra-uren. Zij 
zijn er zich van bewust dat dit vrijwel onmogelijk is voor de school en verwachten dit dan ook niet. 
Verder kan men steeds bij het PMS terecht en kan men ook rekenen op de nodige steun van de 
directie die zelf deel uitmaakt van de werkgroep en de druginterventiecel. 
1.3.9. Evaluatie en bijsturing 
De respondenten stellen dat zij op korte tijd reeds veel hebben geleerd over de aanpak van het 
probleem. In de loop van het proces heeft men geleerd hoe bepaalde zaken aan te pakken, welke 
problemen er kunnen rijzen en hoe deze bij te sturen. 
De directeur: 
"We hebben natuurlijk onderweg bijgestuurd. We hadden vooral problemen met leerlingen 
die moeilijkheden hadden om het thuis te vertellen met de opvolging en met tijdsmanage-
ment. En dat hebben we proberen allemaal bij te sturen door meerdere groepen te maken, 
door leerlingen te begeleiden, door leerlingen alibi's te verschaffen. " (D01 PROJ2) 
Een leerkracht: 
"... maar we leren vooral uit ervaring, dat moet gezegd zijn. Dus dingen die we misschien 
op voorhand theoretisch zo of zo zouden gesteld hebben zien we nu in de praktijk dat ze toch 
eigenlijk wel anders werken." (LKO1 DPB01) 
Gesprekken met leerlingen worden ook achteraf steeds geëvalueerd met de bedoeling hieruit te 
leren voor een volgende keer. 
Een leerkracht: 
"Wanneer we een gesprek met een leerling hadden, evalueerden we dat eigenlijk ook altijd, 
soms kort, soms lang. De directeur heeft dan ook zoiets van oké, wat hebben we nu goed 
gedaan, waar hebben we het fout gedaan, waar moeten we de volgende keer op letten. Maar 
dat werkt ook wel natuurlijk hé, want dan ga je niet alleen dat moment van het gesprek 
hebben, maar dan ga je er ook achteraf nog eens mee bezig zijn en zeggen van ja misschien 
had ik dat toch beter zo of zo gedaan. En zo hebben we ook wel wat gewijzigd." (LKO1 
DPB01) 
Men is er zich in ieder geval van bewust dat vooral de interventie nog niet optimaal verloopt en dat 
men op dat vlak nog veel moet leren, vooral qua opvolging schiet men nog tekort en hier willen de 
bevraagde respondenten dan ook aan verhelpen. 
Tijdens de laatste vergadering van het eerste werkingsj aar van de werkgroep vond een evaluatie 
plaats van de werking tot op dat moment en van een aantal activiteiten dat jaar (bv. Sleuteltreinen, 
die een echte teleurstelling waren) Deze evaluatievergadering was reeds van bij de aanvang 
gepland. 
Uit de resultaten van de enquête bij de leerlingen leidt men af dat de preventieacties wel degelijk 
resultaten hebben gehad. Hieruit bleek dat de leerlingen uit studiejaren waarvoor preventieacties 
werden ondernomen veel beter op de hoogte waren van de problematiek terwijl de andere 
leerlingen vaak de betrokken vragen niet konden beantwoorden. In het eerste jaar had men 
Leefsleutels en met het vijfde jaar is men naar een toneelstuk geweest en in de enquête viel het op 
dat deze leerlingen veel meer uitgesproken meningen hadden. 
1.4. Project 3. Studiebegeleiding 
1.4.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Het project rond studiebegeleiding werd opgestart tijdens het schooljaar 1992-1993. Aanvankelijk 
voerde men het enkel in het eerste jaar in de middenschool door. Na een eerste jaar proefdraaien 
werd beslist om het project jaar per jaar ook voor de hogere jaren in te voeren. Momenteel is het 
project doorgevoerd tot in het vierde jaar. 
Uitgangspunt was de vaststelling dat er elk schooljaar leerlingen onderpresteren. Men stelde vast 
dat er elk jaar een aantal leerlingen slechte resultaten behalen of zelfs dreigen te mislukken 
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ondanks het feit dat zij voldoende begaafd zijn. De doelgroep zijn leerlingen die volgens de 
leerkrachten, de ouders en het PMS begaafd blijken te zijn, maar die er niet in slagen die 
begaafdheid te laten renderen in schoolsucces. De behoefte om deze leerlingen te begeleiden is er 
altijd al geweest, maar door de enorme groei van de school is deze acuter geworden. Immers 
vroeger kon de leerkracht algemeen veel meer aandacht aan deze leerlingen besteden. Door de 
groei van de school is dit een onmogelijke opgave geworden. 
In het artikel dat men in de school rond het project schreef voor een onderwijskundig tijdschrift, 
kadert men het project ook in de integrale kwaliteitszorg en zorgverbreding op school. De school 
dient zich niet te beperken tot het geven van onderwijs. 
De directeur: 
"De groei van de school is vooral begonnen toen ik hier een twee-, drietal jaar was. 
Daarvoor was dat een middenschool van 75 leerlingen in het eerste jaar, nu zijn er dat 150, 
160. Dat is stelselmatig gegroeid. Wat hebben wij zien gebeuren? Dat door de 
grootschaligheid er een aantal problemen ontstonden, problemen van, hoe komt dat nu dat 
er toch zoveel kinderen gebuisd zijn in het eerste jaar? Hoe is dat nu mogelijk dat ... enz., 
enz. ... En dan zijn wij daarover beginnen nadenken en dan dachten wij dat er twee groepen 
van leerlingen waren die binnen onze school moeilijkheden gaven. En dat waren de 
leerlingen die intellectueel niet in staat waren om deze middenschool te volgen en dat waren 
de leerlingen die dat wel waren, maar die er toch niet toe kwamen te renderen, van effectief 
hoe zou ik zeggen, datgene te doen dat wij van hen verwachten. Dan hebben wij daarover 
nagedacht en dan hebben we het PMS daarbij betrokken en dan hebben we ons afgevraagd 
wie zou dat nu goed kunnen? En dan hebben we die twee mensen of drie mensen 
aangesproken en dan zijn we bij mekaar gaan zitten en dan hebben we weer met vallen en 
opstaan ..." (D01 PROJ2) 
Een leerkracht: 
"Ik ben zelf met dat initiatief gekomen omdat ik hier dus al vele jaren sta en omdat ik dus de 
indruk had dat er toch wel een aantal kinderen vooral in het eerste jaar verloren liepen. De 
overgang van de basisschool naar het secundair is zeer moeilijk en de resultaten lagen mijns 
inziens beneden hun mogelijkheden. Dus ik dacht als er iemand kon gevonden worden die 
hen eens geregeld onder de arm zou nemen dat het dus voor een aantal toch mogelijk was 
om ze op weg te zetten en ze dan eerst van kortbij en dan later stilaan meer van verderaf te 
volgen." (LKO6 LBG02) 
Voorheen werden een aantal leerlingen ook door bepaalde leerkrachten begeleid, maar dit was 
volledig afhankelijk van het persoonlijk initiatief van de leerkracht en werd zoals reeds gezegd in 
het licht van het toenemende leerlingenaantal vrijwel onmogelijk. 
1.4.2. Initiatief 
In het gesprek met de directeur rond het project Studiebegeleiding stelde deze dat het initiatief om 
het project op te starten van hem kwam. 
De directeur: 
"... zoals steeds in deze school is het initiatief van mij uitgegaan. Ik kan daar niet aan doen, 
ik kom nogal op veel plaatsen. Ik vind niet altijd het warm water uit. Ik kijk dan op een 
ander en ik zie dat daar iets bestaat." (D01 PROJ2) 
Uit de gesprekken met de leerkracht die met het project gestart is bleek dat hij met het initiatief 
naar de directie gestapt is en dat de directeur hier onmiddellijk op ingegaan is. In de praktijk 
bleken beiden dus met hetzelfde idee rond te lopen om studiebegeleiding op te starten en is de 
directie er onmiddellijk op ingegaan toen deze leerkracht met het idee kwam. De directeur heeft 
de leerkracht een beetje 'een duw in de rug gegeven' om ermee te starten. Op vraag van de 
directeur heeft deze leerkracht zijn ideeën op papier gezet. 
Een leerkracht: 
"De directie heeft mij gevraagd om dat eens op papier te zetten en hij heeft dat dan grondig 
doorgelezen. Die was eigenlijk ook al met zoiets bezig in zijn hoofd denk ik en die is daar 
dan onmiddellijk op ingegaan en hij heeft gezegd van kijk we zullen daar meer 
ruchtbaarheid aan geven. Ik heb dan eerst carte blanche gekregen om dat te laten 
proefdraaien, heel kleinschalig in het eerste jaar en hij zei: Als dat een succes is dan trek ik 
dat wel open naar boven toe." (LKO6 LBG02) 
De beslissing om met het project van start te gaan is er gekomen nadat hierover overleg was 
gepleegd met het PMS. Het was immers van meet af aan de bedoeling om hen in het project te 
betrekken. Deze beslissing werd door directie en PMS genomen en is verder niet op een officieel 
orgaan in de school goedgekeurd. Het project werd echter heel geleidelijk jaar per jaar ingevoerd 
en werd ook telkens op het einde van het jaar geëvalueerd alvorens ermee verder te gaan. Tijdens 
het eerste jaar was het expliciet de bedoeling om het project eerst een jaar te laten proefdraaien en 
pas na een evaluatie te beslissen of men ermee doorging. 
1.4.3. Inhoud 
Of de leerlingen in aanmerking komen voor begeleiding wordt eerst onderzocht door het PMS. 
Enkel leerlingen die onder hun mogelijkheden presteren, worden in de begeleiding opgenomen. 
Leerlingen die slecht presteren maar volgens het PMS niet beter kunnen, worden niet begeleid (die 
zitten niet op hun plaats en hiervoor moet een heroriëntatie plaatsvinden). 
Een leerkracht: 
"Ja, we hebben zelf geprobeerd daar een beetje een rem op te plaatsen door het project zeer 
goed af te bakenen en dat moet men in alle geval overal doen, ik hou mij dus uitsluitend 
bezig met kinderen waarvan de resultaten duidelijk niet in verhouding staan tot hun 
mogelijkheden. " (LKO6 IRG03) 
Hieruit blijken meteen ook de doelstellingen van het project. Naast deze studiebegeleiding zijn er 
ook nog een aantal leerkrachten die zich bezighouden met studiemethode op zich. Studiemethode 
richt zich op leerlingen die enkel voor welbepaalde vakken moeilijkheden hebben. 
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Een leerkracht: 
"Er is een heel duidelijk verschil tussen studiebegeleiding en studiemethode. Er is een 
duidelijk verschil tussen een probleem dat vakgebonden is. Bijvoorbeeld een leerling heeft 
goede resultaten voor vele vakken, maar voor twee vakken gaat het niet. Bon, dan is dat niet 
bij studiebegeleiding, want ja dan kan ik alle leerlingen gaan begeleiden en dat kan gewoon 
niet. Dan is er studiemethode, de leerling kan het vak niet aan, is niet afwezig in de les, we 
denken niet dat er problemen thuis zijn of er is geen plotse verandering in de houding van de 
leerling, maar we denken dat hij niet weet hoe hij dat moet studeren. Dus dat is dan 
studiemethode." (LKO7 LBG04) 
Studiemethode staat los van dit project. Het is de bedoeling dat de begeleiding verder gaat dan 
louter studiemethodebegeleiding. 
Een leerkracht: 
"Het is niet specifiek op studiemethode gericht. Het is een bredere, algemenere begeleiding. 
Eigenlijk zoals ik het ooit gezien heb, is het meer een onderzoek naar onderliggende 
problemen die er kunnen zijn bij de leerlingen en ten tweede het responsabiliseren van de 
leerlingen want heel veel leerlingen hebben de neiging van hun falen naar de schuld van 
anderen toe te schuiven." (LKO6 LBG02) 
Het onderscheid tussen beide is evenwel niet altijd even duidelijk te maken. Ook bij 
studiebegeleiding wordt er wel eens aandacht besteed aan studiemethode. In geval de problemen 
bij een leerling die in begeleiding is zich echter voornamelijk blijken te situeren op het vlak van 
studiemethode wordt er doorverwezen naar de leerkrachten die hiervoor verantwoordelijk zijn. 
1.4.4. Projectorganisatie 
Vooraleer het project op te starten zijn er een aantal vergaderingen geweest met de directie van de 
middenschool en atheneum, PMS, de leerkracht-initiatiefnemer en een aantal collega's die het 
project eventueel later in de hogere jaren zouden doorvoeren. 
1.4.4.1. Structuur 
Het project rond studiebegeleiding is momenteel doorgevoerd tot in het vierde jaar. Het werd 
telkens jaar per jaar verder ingevoerd. Voor elk leerjaar is er een leerlingenbegeleider die men 
mentor noemt, bijgestaan door de schooldirectie en twee PMS-medewerkers. 
Het is de directie die beslist welke leerkrachten in aanmerking komen om als mentor op te treden 
en die hen hiervoor aanspreekt. In het begin en op het einde van elk schooljaar vindt er een 
vergadering plaats met de directie, PMS en mentoren. De eerste vergadering is een 
opstartvergadering voor dat schooljaar waarop ook de nieuwe mentoren aanwezig zijn. Hier wordt 
bepaald hoe men dat jaar zal tewerk gaan, een aantal praktische afspraken worden daaromtrent 
gemaakt, .... Hier wordt de werking ook uitgelegd aan de nieuwe mentoren, ervaringen warden 
uitgewisseld, enz. De eindvergadering omvat een evaluatie van de werking van dat schooljaar. 
Hier wordt ook telkens beslist of men het project ook in het volgende jaar zal doorvoeren. 
1.4.4.2. Samenstelling 
PMS, directies en mentoren zijn betrokken in het project en komen regelmatig samen. Zoals 
hierboven reeds vermeld, is er tweemaal per jaar een vergadering met de hele groep. Daarnaast is 
er ongeveer maandelijks een vergadering van elk van de mentoren individueel en de directie. 
Verder zijn er contacten en vergaderingen met PMS over individuele gevallen wanneer nodig en 
informele contacten met collega-mentoren. 
1.4.4.3. Bevoegdheden 
Als er zich problemen voordoen waarvoor de mentor zich niet competent voelt of als andere 
problemen aan de basis blijken te liggen van de lage prestaties verwijst hij door. Dit kan naar het 
PMS of naar andere projecten rond leerlingenbegeleiding in de school. Wanneer men bv. vaststelt 
dat drugproblemen aan de basis liggen van de slechte resultaten wordt er doorverwezen naar de 
werkgroep Drugbeleid. 
Toch is het niet altijd even duidelijk of men al dan niet bevoegd is. De materie is immers niet 
altijd strikt te scheiden van eventuele zeer persoonlijke problemen. Hoe dit aangepakt dient te 
worden en of dit de taak is van de mentoren wordt meestal geval per geval besproken in 
individuele gesprekken met directie, PMS en eventueel met collega-mentoren. Men zit hier in een 
soort schemerzone van hoe ver kan en mag ik gaan. Problemen van allerlei aard komen immers 
vaak samen voor en veroorzaken vaak mede de slechte studieresultaten. 
Een leerkracht: 
"Wat nog altijd niet goed geklaard is de afbakening voor wat de deontologie betreft. Want 
wij komen automatisch, ik vooral in het eerste jaar, in contact met nieuwe leerlingen die 
hier op school toekomen en die een hele sociale, medische en andere problematiek met zich 
meebrengen. En ja in hoeverre mag ik mij daarmee gaan bemoeien? Heeft dat nog iets met 
de school te maken? Dus mijn bevoegdheid ter zake is niet duidelijk omschreven, ik kom 
automatisch in de privé-sfeer van de mensen terecht, conflicten tussen man en vrouw, tussen 
ouder en kind, alles loopt rond problemen." (LKO6 LBG03) 
Vooral in de vergaderingen met de directie wordt wel bepaald of de mentor al dan niet een rol te 
spelen heeft in de problematiek. Directie en mentor beslissen dit samen. Zo kan op een bepaald 
moment beslist worden dat het vanaf nu de taak is van de leerkracht die zich met studiemethode 
bezighoudt om de leerling verder te begeleiden. 
1.4,4.4. Functioneren/werkwijze 
De verantwoordelijkheid voor de studiebegeleiding werd toevertrouwd aan vier leerkrachten (één 
per jaar) bijgestaan door de schooldirecties en twee PMS-medewerkers. 
De begeleiding verloopt volgens de volgende stappen: 
1. Detectie van risicoleerlingen: Aan alle leerkrachten wordt gevraagd om te signaleren welke 
leerlingen voor begeleiding in aanmerking komen. Daarnaast wordt een beroep gedaan op de 
resultaten van de PMS-testen. 
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2. PMS/mentors-overleg: In deze tweede stap wordt in samenspraak met het PMS overeengeko-
men met welke leerlingen men van start gaat. Dit gebeurt op basis van PMS-testen en andere 
informatie over de leerling (bv. verkregen van leerkrachten). De ouders worden schriftelijk op 
de hoogte gebracht en indien zij akkoord gaan wordt met het begeleidingsprogramma gestart. 
In de praktijk worden de leerlingen die in begeleiding worden opgenomen meestal via de 
klassenraad aangegeven. Een aantal leerlingen wordt overgenomen uit de begeleiding van het 
jaar ervoor. Men gaat er echter in principe vanuit dat één jaar begeleiding moet volstaan. Is dit 
niet het geval dan worden de dossiers doorgegeven aan de nieuwe mentor. Zeer uitzonderlijk 
komt de vraag voor studiebegeleiding van de ouders, bijvoorbeeld tijdens een oudercontact. 
3. Intake-gesprek mentor/leerling: In dit kennismakingsgesprek deelt de mentor aan de leerling 
mee waarom hij is uitgekozen, wat er gaat gebeuren en waarom. De inhoud van dit gesprek is 
van belang om in de loop van het proces een vertrouwensrelatie met de leerling op te bouwen. 
4. Intake-gesprek met de ouders en de leerling: Tijdens dit gesprek wordt informatie doorgegeven 
over de manier van werken aan de ouders en wordt om hun medewerking gevraagd. Als de 
ouders toezeggen kunnen verdere afspraken worden gemaakt. Ook met de ouders is het 
essentieel te werken aan een vertrouwensrelatie. 
Uit de gesprekken bleek dat dit in de praktijk niet altijd gebeurt. Wel worden de ouders steeds 
op de hoogte gesteld van de begeleiding. De leerlingen die in begeleiding worden genomen, 
krijgen een brief mee voor de ouders en er komt ook een nota in de agenda. De ouders kunnen 
contact opnemen met de directeur of de mentor in kwestie waarvan ze ook het persoonlijk 
telefoonnummer krijgen. 
5. Exploratieve gesprekken mentor/leerling: De bedoeling van deze gesprekken is het 
studeergedrag van de leerling in kaart te brengen. De begeleidende leerkracht heeft regelmatig 
dergelijke gesprekken met de leerling, houdt al zijn punten bij en die punten worden ook 
regelmatig besproken. De mentor moet ook aandacht besteden aan een eventuele 
verstrengeling van emotionele en studieproblemen. Tijdens de eerste gesprekken tracht men te 
achterhalen wat de oorzaak is van de slechte resultaten. Hier kunnen allerlei redenen spelen 
(familiale, sociale, ...). Zo kunnen mentoren bijvoorbeeld als tussenpersoon optreden wanneer 
conflicten tussen ouders en kinderen de studieproblematiek veroorzaken. 
Een leerkracht: 
"Wij proberen elk jaar dat document bij te schaven, sommige rubrieken zijn te beperkt, 
andere zijn bijna overbodig geworden en die gaan we dan schrappen. Alles staat op diskette 
en we kunnen dat dus elk jaar opnieuw aanpassen. Die documenten zijn nu opnieuw ter 
beoordeling bij het PMS-centrum om hen te vragen om te schrappen en aan te vullen wat 
betreft de coördinatiedocumenten voor het PMS. " (LKO6 LBG02) 
6. Remediëring: de uiteindelijke bedoeling is het aanleren van efficiënt studiegedrag. Dit gebeurt 
in de loop van de gesprekken. 
7. Effectevaluatie: het beoordelen van de effecten van de begeleiding is in feite een permanent 
gebeuren d.w.z. dat er gedurende het hele proces momenten van evaluatie worden ingebouwd, 
onder meer door het opvolgen van de studieresultaten. De eindevaluatie gebeurt door het 
voltallige lerarenkorps. Op de klassenraad warden eventuele vorderingen van de leerling 
besproken. Over de inhoud van de begeleiding wordt echter niet gesproken. 
Een leerkracht: 
"Ja maar op de deliberatie en op sommige klassenraden komt dat automatisch toch naar 
voren hoor: is het één van die leerlingen van het eerste jaar die besproken wordt 
bijvoorbeeld m. b. t. een bepaalde problematiek Dan merk ik dat op: ja excuseer, die 
leerling is bij mij in leerlingbegeleiding en op dit ogenblik zit die situatie zo. Maar ik ga dus 
niet op voorhand al dat gaan rondbazuinen enzo want veel leerlingen hebben dat niet zo 
graag." (LKO6 LBGO2) 
Deze leerlingen worden in het begin van het schooljaar intensief gevolgd en naar het einde van het 
schooljaar toe wordt er steeds meer gerekend op hun zelfredzaamheid. 
Een leerkracht: 
"Als een leerling een volledig jaar in begeleiding is geweest, dan is dat al een luxe, want 
gewoonlijk is dat niet zo. Dus we gaan van laat ons zeggen opname in het project naar een 
vrij intensieve periode en dan stilletjes aan worden de contacten met de leerling een beetje 
verder gespatieerd om te zien of die op eigen benen het kan halen en daarna gaat de mentor 
meer over naar een superviserende functie. Dus bij de rapporten en zo wordt er dan 
opnieuw eens ruggespraak gehouden met de leerling of bij de voorbereiding naar een 
examen toe. Ze zijn er wel niet blij om maar ik zeg: we laten jullie niet helemaal los. En als 
we merken dat het niet gaat, dan halen we je weer dichterbij." (LKO6 LBG03) 
Gedurende het verloop van deze verschillende stappen zijn er regelmatig contacten met PMS, 
directie en collega-mentoren. 
Zeer belangrijk zijn de contacten met het PMS. Hieraan besteden de mentoren zeer veel tijd. 
Soms gaat men een hele namiddag praten met het PMS over één bepaald geval. De samenwerking 
met PMS verloopt zeer vlot en wordt als positief ervaren. Een aantal problemen worden sowieso 
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Door de leerkracht-initiatiefnemer werd een schema uitgewerkt om de leerlingen op te volgen. 
Hierop komt enerzijds allerlei achtergrondinformatie van de leerling, bijvoorbeeld: huidige 
studieresultaten, voorgeschiedenis, sociale en relationele context: gezinssituatie, schoolsituatie, 
controle van de huidige leersituatie, studiesfeer en studiemethode, medische fiche en anderzijds 
wordt ook de evolutie van de gesprekken en de geconstateerde resultaten genoteerd. Dit 
schema wordt in de loop van het project telkens bijgeschaafd en verfijnd. Dit gebeurt in 
samenspraak met de verschillende betrokkenen. 
92 
Hoofdstuk IIL De vier casestudies - School A 	 Hoofdstuk III: De vier casestudies - School A 
naar het PMS doorverwezen (bv. dyslexie). Hiervoor is men niet bevoegd, maar dergelijke 
problemen kunnen soms pas tijdens de begeleiding blijken. 
De contacten met collega-mentoren verlopen, de begin- en eindvergadering buiten beschouwing 
gelaten, niet echt gestructureerd. Er zijn wel regelmatig gesprekken over de begeleiding met 
collega-mentoren, maar die vinden plaats tijdens pauzes of tijdens de middagpauze. Niet iedereen 
heeft evenveel contact met dezelfde mentoren. Naar welke collega men toestapt hangt voorname-
lijk af van persoonlijke relaties. 
Ongeveer éénmaal per maand (voor de ervaren mentoren iets minder) bespreken de mentoren elke 
leerling individueel met de directie. Dit gebeurt aan de hand van het schema dat men gebruikt om 
de leerlingen op te volgen en hiervan krijgt de directie ook een kopie. 
Hoewel de mentoren zich wel aan de verschillende stappen zoals hierboven beschreven houden, 
verschilt de werkwijze in de praktijk blijkbaar wel van leerkracht tot leerkracht en van jaar tot jaar. 
Men kan met problemen bij collega's terecht maar toch heeft ieder zowat zijn eigen manier van 
werken ontwikkeld. Ieder leerjaar heeft zijn eigen kenmerken en daarmee verbonden specifieke 
problemen. Men kan een leerling uit het eerste jaar niet op dezelfde wijze behandelen als een 
leerling uit het vierde jaar en vaak zijn de problemen die aan de grondslag liggen van het 
onderpresteren ook eigen aan de leeftijdscategorie van de leerlingen. 
Een leerkracht: 
"Maar tussen het eerste jaar en de hogere jaren, ligt er een vrij groot verschil. Ik kan een 
kind niet zomaar wegsturen dat met een heel serieus familiaal probleem naar mij toe komt. 
Dan kan ik wel zeggen: Ja maar dat past niet in mijn project die begeleiding. Maar dat is 
nog niet zo zeker. Ik kan dat niet onmiddellijk beoordelen, want het kan zijn dat het 
daardoor slechter functioneert. In een tweede en in een derde jaar, zover zitten we 
momenteel, en het zal waarschijnlijk nog hogerop doorgetrokken worden, daar gaat men 
meer kijken naar de echte rapportresultaten en gaat men zien: kijk welk rendement hebben 
wij nu? Is het studieresultaat nu echt na verloop van een bepaalde begeleidingsperiode 
verbeterd of is er gewoon geen medewerking?" (L1(06 LBG02) 
Een leerkracht: 
"Dat is natuurlijk Onder de verschillende leerlingenmentors kunnen wij daar nu wel rug-
gespraak over houden, maar elk niveau heeft dan nog zijn specifieke problematiek hoor. In 
het eerste jaar is dat dus duidelijk anders dan in het tweede, derde of vierde jaar. De pro-
blemen met aankomende adolescenten in het vierde jaar verschillen totaal met de kindjes 
van het eerste jaar, van elf, twaalf jaar." (LKO6 LBG03) 
1.4.4.5. Verantwoordelijken en medewerkers 
De directie blijft uiteindelijk verantwoordelijk. Het PMS wordt zeer sterk bij de begeleiding 
betrokken. De mentoren blijven echter het meeste werk op zich nemen. Zij hebben immers 
rechtstreeks contact met de leerlingen, PMS en directie. Het is vooral de leerkracht-initiatiefnemer 
die hierin de meeste tijd investeert. Hij heeft de aanpak eigenlijk voor een groot deel uitgewerkt, 
documenten opgesteld, gaat erover praten in andere scholen, enz. 
1.4.5. Communicatie 
1.4.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
Nieuwe leerkrachten die gevraagd werden om het project in een volgend leerjaar op zich te nemen, 
kregen hierover uitgebreide informatie van de directie. Deze leerkrachten kregen alle documenten 
en informatie die hierover in de school aanwezig zijn en hadden een gesprek met de directie over 
het functioneren van de begeleiding en over wat er van de leerkracht precies verwacht werd. 
Daarnaast hadden zij meestal ook een gesprek met de leerkracht-initiatiefnemer die hen op de 
hoogte bracht van de manier van werken en die zij ook achteraf bij eventuele problemen of vragen 
steeds konden raadplegen. Ook in een gesprek met het PMS werd duidelijk gemaakt wat de rol 
van het PMS is en hoe de samenwerking kan verlopen. Daarnaast is er in het begin van het jaar 
een vergadering waar de werking voor nieuwkomers wordt uitgelegd en waar ervaringen worden 
uitgewisseld. 
De verdere communicatie over het project tussen de betrokkenen gebeurt tijdens de begin- en 
eindvergadering, de gesprekken tussen mentoren en directie, mentoren en PMS-medewerkers en de 
losse contacten tussen de mentoren onderling. Vooral op dit laatste vlak situeren zich soms nog 
wel problemen. Niet iedereen werkt op dezelfde manier en wisselt even gemakkelijk informatie 
uit. Of dit al dan niet gebeurt, hangt eerder samen met persoonlijke relaties tussen de mentoren 
onderling dan met het al dan niet in het project betrokken zijn. 
1.4.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
In het algemeen wordt er naar de leerlingen toe weinig informatie doorgegeven over het project. 
De meeste leerlingen weten wel dat het project in de school loopt via de schoolbrochure of 
medeleerlingen die begeleid worden, maar verder worden zij daarvan niet op de hoogte gehouden. 
De leerlingen die in de begeleiding worden opgenomen worden hiervoor door de mentoren 
aangesproken. 
Op de eerste algemene personeelsvergadering in het begin van het schooljaar wordt aan de 
leerkrachten informatie gegeven over het project Studiebegeleiding en wordt hen medegedeeld 
naar wie zij kunnen doorverwijzen als ze denken dat een van hun leerlingen hiervoor in 
aanmerking komt. Dit komt ook nog eens op de eerste klassenraden aan bod. 
Daarnaast kunnen op de klassenraden eventuele vorderingen van de leerlingen in begeleiding 
worden besproken. Verder wordt er in de leraarskamer een lijst opgehangen van de leerlingen die 
in begeleiding zijn zodat de andere leerkrachten hiervan op de hoogte zijn. Vooral voor de 
vakleerkrachten meent men dat dit interessante informatie kan zijn en zij kunnen op hun beurt 
bijvoorbeeld belangrijke informatie doorspelen aan de begeleidende leerkrachten. 
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Wanneer dat nodig blijkt kan ook naar andere leerkrachten toe informatie doorgegeven worden 
over de leerlingen in begeleiding. Deze informatie wordt altijd zo discreet mogelijk behandeld. 
Men zal nooit vertrouwelijke informatie die uit deze gesprekken naar voren komt doorgeven. 
De ouders zijn op de hoogte van het project studiebegeleiding via de informatiebrochure van de 
school. Ouders van leerlingen die individueel begeleid worden, worden hiervan op de hoogte 
gebracht (cf. de verschillende stappen in de begeleiding). 
1.4.5.3. Communicatie met de buitenwereld 
Tijdens het schooljaar 1992-1993 werd een studiedag gevolgd rond leerlingenbegeleiding. Hier 
merkte men dat de school op dat moment toch al vrij ver stond met het project Studiebegeleiding. 
Naar aanleiding hiervan besloot men om een artikel te schrijven voor een onderwijskundig 
tijdschrift rond het verloop van de studiebegeleiding op school. De taken werden verdeeld, zowel 
directie, PMS als mentoren schreven hun deel. 
De leerkracht-initiatiefnemer geeft geregeld navorming aan andere scholen die ook een dergelijk 
project willen opstarten. 
Leerkracht: 
"Dan heeft de directeur besloten dat we naar buiten moesten treden want hij is wel van het 
principe dat de school een uitstraling moet hebben, dus alles moet ergens in de pers komen 
en daardoor is een artikel in 'Persoon en Gemeenschap' verschenen en dat was nooit mijn 
bedoeling. Een kleine nasleep daarvan is dat ik nu al tweemaal door de coordinatrice van 
de navorming voor leerkrachten en directies ben uitgenodigd om daar een namiddag over te 
komen spreken." (LKO6 LBG02) 
Deze leerkracht werd ook na deze navormingsdagen nog gecontacteerd door een aantal van deze 
scholen waar het project ook werd opgestart met allerlei vragen en de vraag om praktische hulp. 
1.4.6. Betrokkenheid bij het project 
1,4.6.1. Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
De mentoren zijn allemaal (behalve de initiatiefnemer) aangesproken door de directeur met de 
vraag of zij het mentorschap op zich wilden nemen. De directeur is hiervoor in samenspraak met 
de directeur van de middenschool zorgvuldig nagegaan wie volgens hem geschikt is en heeft zeer 
doelbewust bepaalde leerkrachten aangesproken. Het gaat vanzelfsprekend om leerkrachten die 
voornamelijk lesgeven in het jaar waarvoor zij voor de begeleiding instaan. 
Naast het begeleiden zelf is het vooral de leerkracht-initiatiefnemer die zeer veel tijd in het project 
investeert. Om het op te starten heeft hij zeer veel gelezen rond de thematiek, is hij bijscholing 
gaan volgen, studiedagen en dgl. (de documenten hierover geeft hij ook door aan de nieuwe 
leerkrachten). Het schema dat door hem werd opgesteld om de leerlingen te volgen, wordt jaar na 
jaar bijgeschaafd. Zoals hierboven reeds vermeld, gaat hij ook regelmatig in andere scholen 
spreken over het project en doen een aantal van deze scholen ook wel eens een beroep op hem bij 
het opstarten van dergelijke projecten of bij problemen die in de loop van de implementatie rijzen. 
De mentoren investeren enorm veel tijd in de begeleiding van de leerlingen. Een van de 
problemen is dat de begeleiding na de lessen moet gebeuren of tijdens de middagpauze, want men 
kan de leerling hiervoor niet uit de klas halen, zodat springuren hiervoor niet kunnen warden 
aangewend. 
Een leerkracht: 
"Volgende week moet ik er nog acht zien. Ik krijg daar uren voor, maar ik moet die 
leerlingen zien buiten de lesuren. Als het drie of vier leerlingen zijn gaat dat. Want er zijn 
leerlingen die echt niet zoveel problemen hebben en die gewoon nood hebben aan een 
planning of een beetje aanmoediging. Dat is vlug opgelost. Maar andere serieuze 
problemen ... Je hebt dikwijls een half uur, drie kwartier nodig, tot die leerlingen zich een 
beetje overleveren, tot je echt tot het punt komt dat je kan zeggen, oké dat is nu het 
probleem. Of dat duurt twee drie keer voor het echte probleem aan bod komt. Het is 
zoeken, aftasten. Ze moeten ook zien, kan ik die vertrouwen, wens ik die te vertrouwen?" 
(LKO7 LBG04) 
Contacten met ouders en dergelijke gebeuren meestal 's avonds (telefonisch) zodanig dat deze 
leerkrachten ook na de lesuren nog heel wat tijd investeren in het project. 
1.4.6.2. Betrokkenheid directie 
De directeur heeft een deel van het artikel geschreven. Het is op zijn vraag dat het artikel er 
gekomen is. Het is de directeur (in samenspraak met de directeur van de middenschool) die de 
mentoren selecteert en aanspreekt. De mentoren geven de verslagen met het verloop van de 
begeleiding en de vorderingen van de leerlingen aan de directie door en bespreken die regelmatig 
met de directeur. Dit gebeurt leerling per leerling want de directeur wil van elk van deze gevallen 
op de hoogte blijven en de verslagen hiervan gaan ook in zijn leerlingendossier. 
Een leerkracht: 
"We bespreken dan toch wel leerling per leerling, want de directie wil daarvan op de hoogte 
blijven." 
Interviewer: 
"Gebeurt dat dan met de directeur of met de onderdirecteur?" 
Leerkracht: 
"Neen, meestal is dat dus onmiddellijk met de directeur en ik geef hem ook een schriftelijk 
verslag met alle gegevens daarop, met de evolutie, wanneer ik die leerling gezien heb of hun 
agenda controleer." (LKO5 LBG01) 
De directeur heeft ongeveer maandelijks dergelijke besprekingen met de mentoren en is ook 
aanwezig op de gezamenlijke vergaderingen (meestal één in het begin en op het einde van het 
schooljaar). Indien nodig zijn er echter frequenter contacten. 
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Een leerkracht: 
"Ik heb afgesproken met de directie dat ik ongeveer een keer per maand de begeleiding met 
hen doorneem en dan nemen we daar rustig de tijd voor. Vorige keer was dat toch een uur 
en dan bespreken we dat. Wat gaan we doen, hoe doen we dit, hoe doen we dat? En de 
directie is op de hoogte. Dat is één keer per maand, maar als ik met een probleem zit dan 
zal ik niet wachten tot de volgende vergadering. Dan zal ik onmiddellijk naar de directie 
toestappen." (LKO7 LBG04) 
1.4.6.3. Betrokkenheid ruimere organisatie 
De leerkrachten die niet rechtstreeks bij de begeleiding betrokken zijn, hebben een signaalfunctie, 
d.w.z. dat ze leerlingen die problemen hebben, kunnen melden bij de mentoren. Dit kan 
rechtstreeks gebeuren of via de klassenraden waar men dan gezamenlijk tot de beslissing komt dat 
een bepaalde leerling begeleiding nodig heeft. Indien een leerling in begeleiding komt, gaat de 
mentor ook regelmatig praten met leerkrachten die de leerling in hun klas hebben. Dit gebeurt 
vooral met de klassenleerkracht om informatie over het probleem te verzamelen. 
Verder verwachten de mentoren wel een beetje feedback van de leerkrachten. Vaak wordt er 
gevraagd dat zij bijvoorbeeld van de leerlingen die in begeleiding zijn laten weten wanneer er 
belangrijke veranderingen in hun studiegedrag en resultaten (positief of negatief) optreden. 
De meeste leerkrachten werken vlot samen met de mentoren: 
Een leerkracht: 
"Ja ik ga dus bijvoorbeeld voor een probleem met een leerling naar een leerkracht en vraag 
een extra pakket oefeningen dat die leerling kan meenemen naar huis die hij dan kan maken 
en afgeven aan die leerkracht. Ik moet mijn collega daar dan natuurlijk van overtuigen 
want die neemt zich een extra-pakket werk op de hals." 
Interviewer: 
"En geeft dat soms problemen?" 
Leerkracht: 
"Neen, de meeste collega's staan daar positief tegenover maar zij willen natuurlijk wel 
resultaat zien en daar loopt het af en toe wel eens mis." (LKO6 LBG02) 
Soms worden met bepaalde leerkrachten afspraken gemaakt. Bijvoorbeeld hoe een bepaalde 
probleemleerling te benaderen. Dit hangt af van geval tot geval en hier zullen ook niet altijd alle 
leerkrachten in betrokken worden. Indien blijkt dat ook vakinhoudelijke hulp nodig is speelt men 
dat door aan de leerkracht in kwestie. 
Andere leerlingen worden niet in het project betrokken of over het project gehoord. 
1.4.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Aanvankelijk was men bang dat de extra-uren die de mentoren kregen bij de andere leerkrachten 
jaloezie of wrevel zou opwekken. Dit bleek echter geen probleem. 
Een leerkracht: 
"Men steekt a priori al een beetje de stekels uit tegenover alle soorten nieuwlichterijen want 
het onderwijs wordt daar werkelijk door overspoeld en dan denkt men al gauw: "Ja, zeg, 
nog maar eens een project erbij, wat zal dat nu weer worden." Maar het werd hier snel 
getolereerd omdat mijn collega 's mij hier nu al zeer lang kennen en dat zij wel weten dat ik 
niet de bedoeling had om voor mezelf ergens een paar gemakkelijke uurtjes binnen te halen. 
En naarmate dat het liep is de waardering toch wel gegroeid. Er zijn waarschijnlijk nog 
steeds collega's die die uren liever aan hun eigen probleem besteed zouden zien." (LKO6 
LB G02) 
Wat de ouders betreft, is er meestal ook geen probleem. De meeste ouders zijn tevreden dat er 
aandacht wordt besteed aan de problemen van hun kinderen. Toch kan er aanvankelijk wel wat 
weerstand zijn omdat men bang is dat men zich ook met de gezinsproblemen gaat 'bemoeien'. Dit 
wordt opgevangen in een gesprek met de ouders waarin de bedoeling van de begeleiding met hen 
wordt besproken. Meestal blijken zij na dit gesprek wel bereid om hieraan mee te werken. 
1.4.8. Ondersteuning 
1.4.8.1. Externe ondersteuning 
Rond het project werden verscheidene nascholingscursussen gevolgd. Door de directie van de 
middenschool en de mentoren van de middenschool werd een studiedag gevolgd rond het thema 
leerlingenbegeleiding aan de K.U.Leuven. Daarnaast werd tweemaal een symposium rond 
studiebegeleiding, ingericht door het stedelijk onderwijs, gevolgd. Hier kwam het thema meestal 
vanuit een andere benaderingshoek van wat men in de school doet, aan bod. Deze cursussen 
werden gevolgd op het moment dat de studiebegeleiding reeds liep in de school en werden in die 
zin ook eerder gebruikt als vergelijkingspunt en toetssteen voor de eigen begeleiding. 
Interviewer: 
"En heeft u daar iets aan gehad aan die navorming? " 
Een leerkracht-initiatiefnemer: 
"Dat is een toetssteen. Je hebt dus al een uitgewerkt project voor je. Je hebt daar dus al 
een tijd mee gewerkt. U kent daar de sterke en de zwakke kanten van en dan gaat u horen 
hoe die anderen mensen dat doen maar de vergelijking loopt meestal mank omdat zij in 
andere werkomstandigheden werken. Dan heb je iemand die groene leraar is, en daarvoor 
volledig is vrijgesteld. Ja, daarmee kan ik natuurlijk niet in vergelijking treden. Wij krijgen 
twee uurtjes per week. Elk van de collega's krijgt dus elk twee lesuren per week daarvoor 
toebedeeld, wat natuurlijk veel te weinig is, een beetje symbolisch. Je steekt daar veel meer 
tijd in alleen al om de dossiers aan te leggen en op te volgen. Wij moeten contact hebben 
met het PMS, dus dan moet ik bij die mensen een hele namiddag soms gaan napraten van 
hoe zit dat met dat geval." (LKO6 LBG02) 
De leerkracht-initiatiefnemer heeft het project ongeveer van nul opgestart en heeft vooraf geen 
externe ondersteuning gehad. 
98 	 99 
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School A 	 Hoofdstuk III: De vier casestudies - School A 
Een leerkracht-initiatiefnemer: 
"Ja, laat ons zeggen dat voor iemand zoals ik, die dat van nul opgestart heeft, er natuurlijk 
zoveel nieuws niet meer is. Maar het geeft altijd wel een ruggesteun dat je merkt als er nog 
andere mensen, wel niet vanuit dezelfde optiek, maar wel met hetzelfde doel, bezig zijn en 
wat zij daar dus van gemaakt hebben. Maar heel dikwijls merk je dat hun project er anders 
uitziet, omdat zij andere mogelijkheden hebben gekregen. Ja, er zijn scholen met het 
systeem van een groene leerkracht enz. Er zijn ook mensen die dat veel meer in verband 
brengen met alle soorten randverschijnselen die bv. in technische of beroepsscholen meer 
aan bod komen, zoals jeugddelinquentie, absenteïsme enz. waar we hier op deze school niet 
zoveel last mee hebben. Maar de sociale problemen die schijnen er toch telkens door, bij al 
die projecten." (LKO6 LBG03) 
De mentoren van derde en vierde jaar hebben tot nu toe echter nog geen navorming gevolgd rond 
het thema, maar kregen wel de documentatie van vroegere cursussen en dergelijke ter beschikking. 
1.4.8.2. Interne ondersteuning 
De leerkrachten die de leerlingenbegeleiding op zich nemen, krijgen hiervoor elk twee uren uit het 
kredieturenpakket. Dit is pas vanaf het tweede werkingsjaar gebeurd. Het eerste jaar was eigenlijk 
een beetje 'proefdraaien' om te zien wat er ging gebeuren en vooral ook of er resultaten waren. 
Een leerkracht: 
"Ik heb dus eerst carte blanche gekregen om het te laten proefdraaien, heel kleinschalig in 
het eerste jaar en de directeur zei: "Is het een succes dan trek ik dat open naar boven toe." 
Het eerste jaar kreeg ik daar geen kredieturen voor, moest ik het zelf rooien en we hebben 
dus leergeld betaald en dan vanaf het tweede jaar heeft de directie er echt mee ingestapt, 
ook structureel. Men heeft mij gezegd: "Oké wij gaan daar twee kredieturen voor vrij 
maken. — (LKO6 LBG02) 
De leerkrachten apprecieren deze 'symbolische' daad maar steken veel meer tijd dan dat in het 
begeleiden van de leerlingen. Ze zijn echter op de hoogte van de onmogelijkheid van de directie 
om hieraan meer uren te spenderen. 
Nieuwe leerkrachten worden door directie en de andere mentoren ondersteun& ze kunnen hier 
steeds terecht voor een gesprek of voor informatie. Artikels en documenten worden doorgegeven. 
De directeur maakt het project 'organisatorisch mogelijk', wil op de hoogte blijven van het verloop 
van het project en wil er zijn zeg in blijven hebben. Het opstarten heeft hij in dit geval wel aan de 
leerkracht-initiatiefnemer overgelaten. Toen hij na het eerste jaar zag dat het draaide heeft hij dan 
nieuwe mensen aangesproken en beslist om er kredieturen aan te besteden. 
Een leerkracht: 
"Wij zijn hier zeer gelukkig met de directie die blijkbaar de nodige aandacht en de nodige 
steun wil geven aan dergelijke initiatieven. Ze moeten wel voldoende onderbouwd zijn en 
men krijgt ook automatisch het werkpakket toegeschoven. Oké, je doet dat. Het is niet dat 
je met een voorstel komt dat iemand anders dan zou moeten gaan uitwerken, daar heeft de 
directie, ik vind dat maar best ook, niet te veel oren naar". (LKO6 LBG02) 
1.4.9. Evaluatie en bijsturing 
De documenten die gebruikt worden om de leerling te volgen worden voortdurend bijgeschaafd. 
Jaarlijks wordt het project geëvalueerd (tijdens de eindvergaderingen) en kunnen een aantal zaken 
bijgestuurd worden. De hoofdlijnen in de aanpak blijven evenwel min of meer dezelfde. 
De directeur: 
'Wc denk dat die aanpak ongeveer dezelfde is gebleven. Maar de mensen zijn bedrevener 
geworden. De structuur is verbeterd. Ze weten hoe ze kinderen moeten aanpakken. Ze 
weten hoe dat ze de barrières, de drempels moeten overwinnen, hoe ze de kinderen hun 
vertrouwen kunnen winnen, hoe ze met die vertrouwelijke informatie moeten omgaan, hoe ze 
best werken, wanneer ze best werken, dat is verbeterd. Dus ze zijn verfijnd in hun optreden, 
maar aan het fundamentele van het concept is weinig gewijzigd." (D01 PROJ2) 
In de individuele aanpak groeien de mentoren nog voortdurend en was het aanvankelijk een beetje 
aftasten en zoeken. Alle mentoren omschrijven het als een leerproces dat men nu eenmaal moet 
doormaken. Vooral het eerste jaar is een jaar van zoeken en aftasten. 
Evaluatie van de werking en de beslissing om het project ook het volgende jaar verder in te voeren 
wordt op de laatste vergadering (met alle leden) genomen. Het project is tot nu toe gradueel jaar 
per jaar ingevoerd. Aanvankelijk was het maar als proef ingevoerd in het eerste jaar en zou men 
pas op het einde van dat jaar beslissen of men ermee zou doorgaan. 
Een leerkracht: 
"Het was iets totaal nieuw, men wou waarschijnlijk ook eerst niet alleen afwachten wat het 
resultaat ging zijn wat mijn werk betrof maar ook hoe de groep rondom ging reageren 
daarop ja want dat werd dan ook zo wat openbaar gemaakt van kijk Meneer X gaat dus een 
aantal leerlingen van nabij volgen. Er is dus een project Studiebegeleiding. Daar werd wat 
ruchtbaarbeid aangegeven en ik denk dat de directies hebben gekeken hoe de mensen 
daarop gereageerd hebben. Met dat bedelen van die kredieturen is men ook heel schuchter 
begonnen. Maar eerst waren dat die twee uurtjes, is Meneer Y erbij gekomen, het zijn dan 
vier uur geworden. Nu zijn er al zes kredieturen die daaraan worden besteed en als dat 
naar boven toe doorgetrokken wordt, dan zullen twaalf kredieturen besteed worden." (LKO6 
LBG02) 
Hoewel men weet dat de directeur rendement wil zien, stellen de leerkrachten dat een aantal 
resultaten vaak moeilijk direct meetbaar zijn. De resultaten gaan immers verder dan alleen 
verbeterde studieresultaten en kunnen ook indirect de sfeer op school verbeteren. In hoeverre dit te 
wijten is aan de studiebegeleiding is niet te meten aangezien er tal van projecten zijn die indirect 
een effect hebben op de schoolsfeer (bv. Leefsleutels, ...). 
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De onmiddellijk bedoelde resultaten, namelijk verbeterde studieresultaten, zijn volgens de 
respondenten vrij goed. In het artikel rond studiebegeleiding lezen we dat tijdens het eerste jaar 
begeleiden, elf leerlingen met een duidelijke achterstand wat leerprestaties betreft in begeleiding 
waren. Hiervan slaagden er negen op het einde van het schooljaar. Een leerling had herexamens 
maar haalde het in september en slechts één van deze leerlingen behaalde een C-attest. In een 
tweede groep van tien leerlingen met sociale/relationele problemen die aan de grondslag lagen van 
slechte studieresultaten, konden bij zeven van deze leerlingen de problemen opgevangen en 
verholpen worden. Het is ook op basis van deze resultaten dat besloten werd het project verder in 
te voeren voor de hogere jaren. 
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2. School B 
2.1. Situatieschets 
School B biedt tweede graad en derde graad ASO aan. De school heeft ook een middenschool en 
een TSO-BSO-afdeling. Deze werden echter bij dit onderzoek niet betrokken. School A is een vrij 
jonge school: ze werd opgericht in 1962 en is landelijk gelegen. Het aantal leerlingen is de laatste 
vijf jaar blijven stijgen. Op 1 februari 1995 waren er 358 jongens en 360 meisjes ingeschreven in 
de school. De school heeft geen migrantenleerlingen (ze ligt ook niet in een gebied waar veel 
migranten wonen). Tijdens het schooljaar 1994-1995 werkten er vierenzestig leerkrachten in de 
school, waarvan negenentwintig mannen en vijfendertig vrouwen. Hiervan waren vijfenveertig 
leerkrachten vastbenoemd, zeventien tijdelijk en twee gereaffecteerden. Van de vierenzestig 
leerkrachten werkten er zevenendertig voltijds en zevenentwintig deeltijds. Naast leerkrachten 
stelt de school nog dertien mensen tewerk: acht personeelsleden bij het hulpopvoedend personeel, 
één administratieve kracht en drie onderhoudsmensen. 
2.1.1. De omgeving 
2.1 .1 .1 . Nationale organen 
Er werd geen melding gemaakt van speciale contacten met het Departement Onderwijs. Op het 
moment van het onderzoek was de school nog niet doorgelicht door het nieuwe inspectieteam. 
Men was wel bezig met de voorbereiding. Zo werd er in het licht van de komende doorlichting 
gezorgd dat er ook een neerslag is van eerder informele vakvergaderingen. Er werden vooraf 
gestructureerde verslagbladen opgesteld waarop de leerkrachten slechts een aantal rubrieken 
moesten invullen. Hierdoor zou er achteraf toch een bewijs van overleg zijn naar de inspectie toe. 
De school behoort tot een congregatie waarvan de koepel een aantal zaken zeer strikt regelt. Dit 
betreft het pedagogisch project van de school, maar ook het administratief en financieel beleid. 
Toch ervaart men geen gebrek aan autonomie en speelruimte voor de lokale school. Men ziet 
eigenlijk enkel voordelen van een dergelijke aanpak. 
De directeur: 
"Financieel zijn we zeer sterk gestructureerd, alles is geïnformatiseerd, alle scholen hebben 
een bijna eenvormige boekhouding. Er is ook navorming vanuit de koepel naar de 
huismeesters toe. Daar staan we zeer sterk in. Dat is al een paar jaar zo. Maar 
bijvoorbeeld de navorming vanuit de koepel is recenter. Maar het financieel beheer van de 
school staat op punt. Administratief ook, administratief niets anders dan lof " (D01 PROJ1) 
Rechtstreekse contacten met het VSKO zijn eerder beperkt omdat men vooral via zijn inrichtende 
macht contact met het VSKO heeft. Voor vragen rond financieel en administratief beleid van de 
school gaat men niet ten rade bij het VSKO of bij het Departement Onderwijs. Hiervoor kan men 
terecht bij de inrichtende macht die specifiek hiervoor een comité oprichtte. 
Een leerkracht: 
"Hogerop is dat misschien iets beter meetbaar. Kijk mits hulp zijn de resultaten daar ineens 
wel op vooruit gegaan. In het eerste jaar heb ik soms leerlingen die ik een heel jaar heb 
begeleid en die dan de school verlaten. Dus eigenlijk economisch rendement is daar nul, 
want naar het tweede jaar toe, heeft ons dat niet geholpen. Maar er zijn alle soorten side 
effects bij, die onrechtstreeks de schoolsfeer heel goed bevorderen. Heel dikwijls hebben 
drugproblemen te maken met slecht functioneren wat betreft het leerproces. Dat is dikwijls 
aan elkaar gekoppeld, zonder daarover te boffen. Hier in het eerste jaar zijn er eigenlijk in 
heel de middenschool ten andere zeer zeer weinig tuchtproblemen, zeer weinig." 
Interviewer: 
"Wat is daar de reden voor? " 
Leerkracht: 
"Wel aangezien er een opvang is, voor hun leerproblemen, hebben zij minder de neiging om 
de boel op stelten te gaan zetten. En het project in zijn geheel heeft als onderstroom 
eigenlijk het responsabiliseren van de leerling. Jij bent verantwoordelijk voor jouw 
resultaten, en als er daar hindernissen te nemen zijn, gaan we daar stapje voor stapje wat 
aan doen. Conflicten met vakleerkrachten probeer ik ook op te lossen, desnoods door een 
confrontatie van die leerlingen met die leerkracht en zo, of door gezamenlijk met die leerling 
er naartoe te stappen. Dus alle soorten wrijvingen die ontstaan waar ik weet van heb, die 
pak ik ook aan, omdat die automatisch een negatieve invloed hebben op het leerproces. Dus 
veel van de tuchtproblemen die zich op de school voordoen komen dan automatisch bij mij 
terecht. " (LKO6 LBG03) 
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Zo heeft de scholengroep ook een eigen begeleidingsdienst georganiseerd door de inrichtende 
macht. Hierop wordt door de school regelmatig een beroep gedaan. 
Contacten met navormingsorganisaties situeren zich op het niveau van de deelname van leerkrach-
ten. Documentatie die in de school toekomt over vormingsaanbiedingen worden door de coordina-
toren doorgespeeld naar mogelijk geïnteresseerde of betrokken leerkrachten. Vanuit de koepel 
wordt ook navorming georganiseerd. Deze betreft vooral vormingsdagen voor nieuwe leerkrach-
ten en handelt over het pedagogisch project van de scholengroep. Ook voor de directies bestaat er 
een specifieke werkgroep die zich bezighoudt met de vorming rond het pedagogisch project. 
Men volgt de leerplannen zoals opgesteld door het VSKO. In tegenstelling tot wat men zou kun-
nen verwachten ontwikkelt de koepel geen eigen leerplannen. Contacten met leerplancommissies 
beperkten zich tot een enkele leerkracht die deel uitmaakt van een leerplancommissie. 
Contacten met de vakbonden vinden voornamelijk plaats via een afvaardiging in de ondernemings-
raad en het comité voor veiligheid en gezondheid. Verder wordt men weinig geconfronteerd met 
de leerkrachten in hun rol van vakbondsafgevaardigde. Men ervaart zelden tegenwerking van de 
vakbonden. 
Een coordinator: 
"Dat is vrij neutraal eigenlijk, je hebt officiële organen waarin vakbonden vertegenwoor-
digd moeten worden. De gesyndiceerde leerkrachten, dat is waarschijnlijk maar één vijfde 
van de hele groep, die zich dan zo nog een beetje situeert denk ik, grotendeels in de groep 
die in de jaren zestig, zeventig hier begonnen zijn. Er zijn geen problemen." 
Interviewer: 
"Geen conflicten?" 
Coordinator: 
"Er zijn geen conflicten met vakbond of dergelijke en als er acties zijn, dan is er een enorm 
goed overleg tussen vakbond en de directie. Wij zijn niet anti of zo. Met al deze mensen is 
er individueel en ook in de organen vlot contact." (LKO2 ORG05) 
2.1.1.2. Lokale organen 
Naast de drie scholen op dezelfde campus, middenschool, TSO en ASO, zijn er ook de scholen van 
de regio waarmee er regelmatig contacten zijn via een aantal overkoepelende organen (zie hiervoor 
3.1.1.). Zo heeft men onder meer het comité voor de inrichtingshoofden dat bestaat uit de direc-
teurs van de drie scholen van de regio. Deze vergaderen slechts sporadisch wanneer er belangrijke 
gezamenlijke beslissingen genomen moeten worden. Het gaat hier dan wel over belangrijke 
beleidsbeslissingen, zoals bv. het bekrachtigen van nieuwe studierichtingen, Contacten met andere 
lokale scholen werden niet specifiek vermeld. 
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Met de middenschool en de TSO-BSO-school zijn er permanent contacten via de overlegstructu-
ren. Er is een overkoepelende coördinatievergadering bestaande uit de directies en coordinatoren 
van de drie scholen. Deze vergaderen wekelijks. Verder zijn er verschillende overkoepelende 
organen voor de drie scholen (zie 3.1.2.). Pedagogische studiedagen, schoolvieringen en allerlei 
andere activiteiten worden samen georganiseerd. Ook voor een aantal projecten (zoals drugbeleid, 
milieugroepje) tracht men tot samenwerking te komen. In de praktijk slaagt men hier niet altijd in. 
Met de andere scholen van de congregatie wordt er geregeld samengekomen. Dit gebeurt vooral in 
de vorm van studiedagen en uitwisselingsdagen rond projecten die in de scholen lopen. Deze laat-
ste worden regelmatig georganiseerd voor leerkrachten. Ook voor leerlingen van de verschillende 
scholen vinden er regelmatig dergelijke initiatieven plaats. 
Met het PMS wordt er in de school heel nauw samengewerkt. Deze samenwerking betreft dan 
vooral de begeleiding van leerlingen. De coordinatoren, directie en de PMS-medewerkers hebben 
maandelijks samen een vergadering rond de begeleiding van leerlingen op elk vlak. Coordinatoren 
en PMS-medewerkers delen ook hetzelfde bureau waardoor de samenwerking ook op andere 
vlakken bevorderd wordt. Vooral de laatste jaren wordt er zeer bewust gestreefd naar een goede 
samenwerking met het PMS die verder reikt dan het testen van het studieniveau van de leerlingen. 
Men wil het PMS zoveel mogelijk betrekken bij een aantal voor hen relevante aspecten van het 
schoolbeleid. 
De onderdirecteur: 
"We zijn de laatste twee jaar ook bezig met de uitbouw van de relatie met het PMS. Er is 
een zeer nauwe samenwerking tussen het PMS en de coordinatoren, ze delen ook hun 
bureau, vandaar dat er veel overleg is. Maar we plannen ook maandelijks een 
vergadermoment met het PMS, waarin we een aantal belangrijke dossiers van leerlingen 
bespreken, evalueren, waar wij zelfs naar hen toe dossiers aanbrengen of omgekeerd, waar 
we samen met het PMS werken rond welke vormen van leerlingenbegeleiding we nodig 
hebben. We werken daar dus samen aan, PMS, coordinatoren en directie. Dus daar is 
duidelijk overleg daar waar tien jaar terug alles verteld werd door de directie. Er is een 
intense samenwerking ontstaan tussen het PMS, directie en coordinatoren. De ene keer zal 
dat initiatief van het PMS komen de andere keer van ons. Zo is er bv. een nieuw initiatief 
genomen om de PMS-afgevaardigde een voordracht te laten houden op de 
leraarsvergadering over leerlingenbegeleiding, de faalangst, bv. met de bedoeling de PMS-
afgevaardigde van de school er wat bij te betrekken." (D02 PROJ2) 
Als ASO-school heeft men weinig contacten met het bedrijfsleven. De behoefte aan dergelijke 
contacten worden ook niet zozeer aangevoeld. Ook de contacten met lokale culturele en sociale 
verenigingen zijn eerder beperkt. Contacten die er zijn situeren zich op het niveau van engagement 
van leerlingen in of voor een aantal organisaties (zo is er bv. een schrijfgroepje voor Amnesty 
International in de school). Men streeft dergelijke contacten ook niet echt actief na. Ook met de 
gemeentelijke overheden zijn er volgens de respondenten weinig noemenswaardige contacten. 
De onderdirecteur: 
"Want als wij een vraag hebben, een financiële vraag of een administratieve vraag, dan 
vragen wij dat aan de koepel (inrichtende macht), waar je twee mensen hebt die daarvoor 
instaan." (D02 ORD03) 
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Contacten met universiteiten en hogescholen situeren zich op twee niveaus. Op het niveau van de 
leerlingen via het bijwonen van infodagen rond studiekeuze van laatstejaars, op het niveau van de 
leerkrachten via nascholingen georganiseerd door deze instellingen. 
Contacten met lokale politie situeren zich vooral rond leerlingen met drugproblemen. Zo is de 
rijkswacht al een paar keer in de school komen spreken rond het drugprobleem. 
2.1.2. Waarden en doelstellingen 
De school heeft een pedagogisch project dat formeel neergeschreven werd in een publicatie vanuit 
de koepel. Alles wat in de school gebeurt, moet in de doelstellingen en waarden naar voren 
geschoven worden en in dit pedagogisch project passen. Dit opvoedingsproject is immers 
belangrijker dan wat ook in de school. Hierover waakt de directie nauwgezet. Iedere gelegenheid 
om dit project mee te delen naar de leerkrachten toe wordt te baat genomen. Zo komt dit op 
algemene personeelsvergaderingen vrijwel iedere keer op één of andere manier aan bod. 
De drie pijlers van dit project zijn hartelijkheid, redelijkheid en christelijk engagement. Deze drie 
principes moeten tot uiting komen in de dagdagelijkse schoolpraktijk. 
Deze drie pijlers veronderstellen dat de afstand tussen leerkrachten en leerlingen zo klein mogelijk 
is. Tevens vraagt het een voortdurende beschikbaarheid van de directie, leerkrachten en opvoeders 
voor de leerlingen en dit tijdens de speeltijden, na de lessen, bij het middagspel en bij de vele 
parascolaire activiteiten. De deuren van directeur en onderdirecteur staan ook steeds letterlijk 
open. Men besteedt bijzondere aandacht aan belangrijke (fijne of droevige) momenten in het leven 
van leerlingen en personeel. Er wordt een zware klemtoon gelegd op assistentie aan de jongeren. 
Christelijk engagement tracht men te realiseren via de Pastorale Animatiegroep door het 
organiseren van vieringen, bezinningen, projecten, ... In dit verband biedt de school ruimte voor 
kansarme en minder weerbare kinderen. De school moet een grote familie zijn waar iedereen zich 
thuisvoelt. Dit moet men op tal van manieren trachten te realiseren. 
De onderdirecteur: 
"Een hartelijk woord aan de jongeren geven. Dus de afstand niet te groot houden, het 
familiale karakter, daar zou je dat moeten in zien. Dat moet je zien in heel de 
infrastructuur, ook op het beslissingsniveau. Het spel is belangrijk, de ruimte is belangrijk 
en dat zie je, er wordt 's middags sport georganiseerd, iedereen kan hier 's middags aan 
sport doen. Dat is een belangrijk essentieel gegeven, dat vertaal ik eigenlijk naar het 
opvoedingsproject. De school als ... eigenlijk kan je een opvoedingsproject in drie 
eenvoudige dingen formuleren. De school is thuis. De school is de speelplaats. De school 
is de parochie. En de school is dan ook een onderwijsinstelling." (D02 ORD03) 
Een leerkacht: 
"Belangrijk in het opvoedingsproject en dat is in onze school ook wel merkbaar, dat is de 
aandacht voor de zwakkere, dus moeilijke leerlingen niet zo maar onmiddellijk afstoten, wij 
gooien heel weinig leerlingen buiten. Dus heel veel geduld hebben met de leerlingen ook 
met tuchtproblemen, leerlingen die echt moeilijke gevallen zijn qua tucht en zo, veel bij de 
leerlingen zijn. Er constant bij zijn, wat ze assistentie noemen. Dus preventief eigenlijk de 
leerlingen weinig de kans geven iets verkeerd te doen door op de speelplaats erbij te zijn, bij 
het middagspel." (LKO3 LKR01) 
De directeur staat zeer sterk achter het opvoedingsproject en zal zoals reeds vermeld iedere 
gelegenheid aangrijpen om het naar de leerkrachten toe te verkondigen. Kwaliteit van het 
onderwijs is zeer belangrijk, maar een school moet verder gaan dan dat. Leerlingen moeten zich in 
de eerste plaats thuis voelen in de school. Het niveau van het onderwijs mag niet het enige 
criterium zijn. Dit dringt ook door in de inschrijvingen van de leerlingen. In theorie moet men 
ook aan kansarme leerlingen een kans geven. Men probeert dit te doen, maar door het steeds 
stijgend aantal leerlingen, waarbij men steeds leerlingen moet weigeren, is dit in de praktijk niet 
altijd even goed realiseerbaar. 
Men wil zich via zijn pedagogisch project duidelijk onderscheiden van andere scholen. Dit anders 
zijn dan andere scholen leeft zeer sterk in de school. 
Een leerkracht: 
"De school moet zich kunnen profileren, dat is toch belangrijk voor de school. We komen 
dus regelmatig samen met verschillende van onze scholen, met leerkrachten. En dat (het 
opvoedingsproject) werkt daar ook. Dat is juist hetzelfde. Maar dat werkt op een andere 
manier, je ziet dat. Het is niet identiek hetzelfde maar het werkt ook. Ze krijgen ook 
leerlingen die van alles organiseren en van alles doen, en leerkrachten die daarachter 
staan, die daar ook enthousiast bij zijn. Dat is niet alleen bij ons. Dat is in al onze scholen 
identiek hetzelfde. Ze krijgen ze zover. Wat er dan concreet gebeurt, dat is van school tot 
school verschillend. Het werkt in de verschillende scholen. En je merkt het en je hoort het 
dan van anderen. Het is niet alleen in België. Het werkt ook elders in de wereld. Het is 
juist hetzelfde en het is allemaal hetzelfde systeem." (LKO1 ORG02) 
Nieuwe leerkrachten worden ingeleid in het opvoedingsproject van de school. Dit project 
toepassen in alles wat men in de school doet, is immers essentieel om als leerkracht in de school 
mee te draaien. Voor nieuwe leerkrachten worden vormingsdagen rond het opvoedingsproject van 
de school georganiseerd. Dit gebeurt ook later nog op bepaalde momenten in de schoolloopbaan ( 
na tien jaar en na 25 jaar in dienst). Elke leerkracht is dus op de hoogte van waar de school voor 
staat en wat men belangrijk vindt. 
Een leerkracht: 
"Het eerste jaar dat je bij ons werkt, moet je twee vormingsdagen als leerkracht volgen. 
Men verwacht eigenlijk wel dat je daar aanwezig bent. En in het tweede jaar ook twee 
vormingsdagen. Een eerste vormingsdag is over onze stichter zelf De tweede is over 
assistentie. "Assisteren": erbij zijn, gewoon bij de leerling zijn. Dat is vooral het preventief 
systeem dat daar gehanteerd wordt. De derde is rond redelijkheid en hartelijkheid en de 
vierde is rond godsdienstigheid. Dus eigenlijk, iedere leerkracht die twee jaar bij ons zit, 
heeft rond dat project inderdaad - heeft daar wel een zicht op." (LKO1 ORG02) 
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Een leerkracht: 
"We hebben een duidelijk pedagogisch project vanuit de koepel. Dat zijn maar een paar 
woorden: redelijkheid, hartelijkheid en godsdienstigheid. Dat is de kern en alles hangt 
daarmee samen. Dus hartelijkheid. Daar moet je zorgen voor een hartelijke sfeer, dat er 
veel mogelijk is, dat er kan gepraat worden, je moet het hart centraal plaatsen, van zowel de 
leerling als van de leerkracht. Dan redelijkheid. Alles moet op een redelijke manier 
gebeuren. Je mag niet eisen dat er iets gebeurt, waar de leerlingen totaal niet bij kunnen en 
ook niet omgekeerd. Je kunt ook van je leerkrachten niet eisen dat ze alles doen. Dan 
godsdienstigheid. Dat is het moeilijkste momenteel omdat er het meest moet aan gewerkt 
worden binnen ons project, maar er zijn er toch veel die daar op de een of andere manier 
mee bezig zijn, ook naar leerlingen toe." 
Interviewer: 
"En leeft dat ook werkelijk binnen de school?" 
Leerkracht: 
"Ja, dat voel je wel. Dat is een sfeer. We weten niet van waar die komt maar die is er en 
dat heeft ook wel voor een stuk te maken denk ik ook omdat we duidelijk weten waar we 
naartoe willen. Dat staat duidelijk in ons reglement, wat de leerlingen ook doen, men 
probeert dat, men kan het voelen vanuit ons project en het is niet dat ons project losstaat 
van wat er gebeurt in de school. Alles gebeurt vanuit dat project. Je probeert bij alles wat 
je doet de leerlingen te betrekken en ook een deel aan leerlingen te geven. Het laatste jaar 
bv. is het zelfs zo dat we de oudsten meer en meer laten doen voor de jongsten i.p.v. een 
leerkracht en dat slaat wel in." (LKO1 ORL01) 
Dit werken in de sfeer van het opvoedingsproject is ook een belangrijk criterium ter beoordeling 
van de leerkrachten. Van de leerkrachten wordt verwacht dat zij dit toepassen in de dagelijkse 
schoolpraktijk, leerkrachten die hieraan niet voldoen zullen niet aangeworven warden. 
Een leerkracht: 
"De slogan van de directeur is de slogan van de assistentie. Een leerkracht is bij zijn 
leerlingen. Dat is dus in officiële assistentieroosters inderdaad een breekpunt. Daarop 
betrapt worden, geeft onmiddellijk een conflict met de directie. Er is een stevig conflict 
uitgevochten tussen hem en leerkrachten die tijdens een bezinningsdag gewoon wat vroeger 
naar huis gegaan waren, maar er waren maar een paar leerlingen die ze te begeleiden 
hadden en ze zijn naar huis gegaan en daar tilt hij zeer zwaar aan 	 " (LKO2 ORG05) 
De leerkrachten staan over het algemeen ook achter deze principes. Anderzijds wordt hier volgens 
hen ook wel eens overdreven. De directeur gaat uit van het principe dat de leerling centraal staat 
maar trekt dit principe soms te extreem door. Dit geeft wel eens conflicten tussen leerkrachten en 
directie. 
Een leerkracht: 
"Leerling centraal, niet qua aantal want hij heeft er te veel, dat is geen probleem en als ze 
blijven zitten dan blijven ze meestal toch in de school. Op dat vlak, daarvoor doet de 
directeur het niet. Maar hij wil ze er door, hij sleurt er aan, hij zet op dat moment die 
leerling zo centraal: "Die heeft 43% waarom zou je hem er niet doorlaten? Hij heeft maar 
twee buizen." Hij speelt dat zo goed uit. Het is ook een moment waarop dat beslist wordt 
het is op het einde van het jaar, en dan denkt iedereen al aan zijn vakantie, is in een betere 
stemming, geeft al wat vlugger toe, wil niet echt meer in discussie gaan want het jaar zit er 
op. En dan achteraf "Hoe is het mogelijk, we hebben ons weer laten doen. ". " (LKO1 
ORL01) 
De school profileert zijn opvoedingsproject ook zeer duidelijk naar leerlingen en ouders toe. 
Ouders die voor de school kiezen, weten waarvoor ze staat. Het, opvoedingsproject wordt formeel 
via het schoolreglement naar ouders en leerlingen meegedeeld. 
Een leerkracht: 
"Ten eerste is het pedagogisch project dat duidelijk uitgeschreven is en het is op maat van 
de leerlingen. Nog altijd. Je moet het natuurlijk niet meer zien in de tijd van vroeger maar 
je kunt het zodanig aanpassen. Het is hanteerbaar voor leerlingen. En dat is, dat je je als 
school zo goed kunt profileren, dat is denk ik toch belangrijk voor de school. Omdat je dan 
weet van: kijk, als je - je gaat naar een school - welja, het is een X school." (LKO1 ORG02) 
2.1.3. Structuur 
2.1.3.1. Participatie- en overlegstructuren 
Opvallend is het grote aanbod aan overkoepende participatie- en overlegorganen voor de scholen 
van de regio en vooral ook voor de middenschool, TSO en ASO. 
2.1.3.1.1. Overkoepelend voor de regio 
Overkoepelend voor de scholen in de regio heeft men het Comité Afgevaardigden van Inrichtende 
machten, Comité Inrichtingshoofden, Regionale Cffirdinatorenvergadering en de Regionale 
Coordinatie Commissie. In deze organen komen thema's aan bod waarover men binnen de regio 
overeenstemming moet bereiken. In het Comité Afgevaardigden van Inrichtende Machten worden 
bv. beslissingen genomen rond het invoeren van nieuwe studierichtingen. 
2.1.3.1.2. Overkoepelend voor de drie scholen 
Een aantal organen zijn overkoepelend voor de middenschool, TSO en ASO: de 
Directievergadering, Ondernemingsraad, Comité voor Veiligheid, Gezondheid en Verfraaiing, 
Participatieraad, Overkoepelende Coéirdinatorenvergadering en de Oud-leerlingenbond. 
De directievergadering bestaat uit de directies van de drie scholen. Deze vergadering komt 
wekelijks samen en behandelt thema's van het schoolbeleid die voor de drie scholen 
gemeenschappelijk zijn of waarvoor een gemeenschappelijke aanpak vereist is. 
	 De 
ondernemingsraad bestaat uit afgevaardigden van de vakbond en leden van de directie van de 
drie scholen. Deze raad vergadert ongeveer tienmaal per schooljaar en functioneert volgens de 
respondenten goed. Thema's die hier aan bod komen zijn onder meer: het bepalen van de vrije 
dagen die de school zelf mag vastleggen, de bussenregeling, de inschrijvingsmodaliteiten, enz. In 
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het Comité voor Veiligheid, Gezondheid en Verfraaiing worden alle personeelsleden van de 
school vertegenwoordigd. Men vergadert ongeveer maandelijks. Thema's die hier aan bod komen 
betreffen de veiligheid en verfraaiing van de school en de schoolgebouwen. 
Een leerkracht: 
"Neen, alleen vertegenwoordigers van de inrichtende macht, dus wij en het personeel en de 
werknemers, dus ook onderhoudspersoneel. Verder functioneert dat goed en het Comité 
voor Veiligheid functioneert ook vrij goed. Die komen ook tien keer per jaar samen en dat 
gaat over heel praktische dingen: afvalwater, oppervlaktewater, veiligheid van labo 's, 
veiligheid van producten, afval afruimen ... Dat is Vlarem één en twee. Eén en twee bis zijn 
er nu al bij gekomen, dat is zeer uitgebreid." (D01 ORG04) 
De participatieraad komt driemaal per jaar samen (wettelijk opgelegd) en heeft een beperkte 
beslissingsbevoegdheid en voor de meeste thema's enkel adviserende bevoegdheid. Hoewel men 
wel het nut van dergelijke raad inziet voor scholen waar de participatie beperkt is, meent men dat 
in deze school deze al verzekerd was via de talrijke andere adviesorganen. De participatieraad 
wordt dan ook niet beschouwd als één van de belangrijke beleidsorganen in de school. In de 
praktijk is de participatieraad vooral een orgaan waar informatie wordt doorgegeven aan de 
verschillende geledingen. 
Een coordinator: 
"... de participatieraad is hier op de school zelfs zo georganiseerd dat de drie scholen niet 
een aparte participatieraad hebben maar dat er één is voor de drie scholen. Dus het niveau 
van participatie is zeer algemeen en heeft weinig of geen impact, directe impact op wat er in 
de drie afzonderlijke scholen gaat gebeuren." (LKO2 ORG05) 
In de Overkoepelende Coeirdinatorenvergadering zijn de directie en de coördinatoren van de 
drie scholen vertegenwoordigd. Zij vergaderen maandelijks over pedagogische en didactische 
aspecten van de drie scholen. Hieraan werd door de respondenten weinig aandacht besteed in de 
interviews. Dit orgaan wordt zeker niet als één van de belangrijkste besluitvormingsorganen in de 
school beschouwd. De Oud-leerlingenbond ten slotte verzorgd voornamelijk de banden met de 
oud-leerlingen. Het bestuur van deze vergadering bestaat uit oud-leerlingen. Ook de directies zijn 
lid van deze vergadering. 
2.1.3.1.3. ASO 
Het ASO organiseert het Directieteam, Interne Coördinatie, de Leraarsraad, de Pastorale Anima-
tiegroep (PAG), het Financieel Comité, de Leerlingenraad en het Oudercomité. 
2.1.3.1.3.1. Directieteam 
Het directieteam (ook wel directieraad genoemd tijdens de interviews) bestaat uit de directeur en 
de onderdirecteur, de coordinatoren en de huismeester. Deze raad vergadert gedurende het 
schooljaar wekelijks en vergadert ook jaarlijks tijdens de zomervakantie gedurende een week. Dit 
noemt men in de school 'het conclaaf' en hier wordt het volgende schooljaar op pedagogisch, di-
dactisch en organisatorisch vlak zoveel mogelijk gepland. Leerkrachten kunnen bij de leden sug- 
gesties doen i.v.m. schoolbeleid en -organisatie op korte termijn. Op deze wekelijkse vergaderin-
gen kan zowat alles wat met het schoolleven te maken heeft aan bod komen. Eigenlijk is het dit 
orgaan dat zich bezighoudt met het dagelijks beleid van de school en het meest invloed heeft op de 
schoolwerking. Gevraagd naar de organen die het sterkst het gebeuren in de school bepalen, wordt 
meestal verwezen naar deze Directieraad, de Leraarsraad en de Pastorale Animatiegroep (PAG). 
De directeur: 
`Het grote conclaaf dat zijn de directeur, onderdirecteur, iedereen van het directieteam, met 
vijf man, met vrouw en kinderen gaan we dan een week tijdens het verlof weg van school, 
maar de leden van de directie zonderen zich dan af ... Daar wordt hard gewerkt. Heel de 
school, de organisatie, ... Daar wordt alles opgesteld, de kalender, alles wordt daar bespro-
ken." (D01 PROJ02) 
De meeste projecten worden ook regelmatig opgevolgd in de directieraad. De leerkrachten 
omschrijven de directieraad als het orgaan waar in de praktijk alles over de school beslist wordt. 
Men weet dan ook, wanneer men iets wil aankaarten of er een bepaalde beslissing door wil krijgen, 
men hiervoor iemand van de directieraad moet aanspreken. 
Iets waar de directieraad evenwel niet meer aan toekomt, doordat vrijwel alles wat met de school te 
maken heeft aan bod moet komen, is het uitstippelen van een algemeen schoolbeleid. Dit is 
volgens één van de coordinatoren toch wel een gemis in de school en zou op de directieraad 
uitgewerkt moeten kunnen worden. 
Een coordinator: 
Ik denk dat wij nu te veel met het directieteam bv. de vrijdagnamiddag met zeer kleine 
puntjes bezig zijn. Ja het is interessant dat we dat alle vijf weten, maar dat die eigenlijk 
meer door één persoon kunnen beslist of genomen worden.. Laat ons als directieteam 
eerder kijken naar die grote dingen die we afgesproken hebben, hoe die eigenlijk aan het 
lopen zijn, dus ik zou het directieteam liever zo'n rol toebedelen dat het globale beleid 
uitstippelt, strategieën uitstippelen..." (LKO2 VWG03) 
2.1.3.1.32. Interne coordinatie 
Daarnaast werd in de schoolbrochure ook melding gemaakt van de Interne Co&dinatie. Deze 
vergadering bestaat uit directie, coordinatoren en huismeester. Deze vergadert wekelijks over 
pedagogische en didactische aspecten van het schoolleven. Hiervan werd echter tijdens de 
interviews noch door de directie en coordinatoren, noch door de leerkrachten melding gemaakt. 
2.1.3.1.3.3. Leraarsraad 
Momenteel bestaat de leraarsraad uit drie verkozen leerkrachten en de directeur en onderdirecteur. 
In de praktijk gaat men bij de verkiezing zo tewerk: al de vastbenoemde leerkrachten worden op 
een lijst geplaatst die ad valvas wordt uitgehangen. Iedereen die geen kandidaat is moet zich laten 
schrappen en dit moet gemotiveerd worden. Uit de overblijvende namen worden dan de 
vertegenwoordigers gekozen. Dit om te vermijden dat het altijd dezelfde leerkrachten zijn, die 
vaak al in allerlei andere werkgroepen en raden actief zijn, die opnieuw de leerkrachten gaan 
vertegenwoordigen. 
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Sinds vorig jaar is de samenstelling veranderd. Deze leerkrachtenraad heeft in het verleden reeds 
verschillende samenstellingen gehad en ook de rol die hij speelt is in de loop van de jaren regel-
matig veranderd. Ook op het moment van het onderzoek was er weer sprake van om de werking 
en de samenstelling van deze raad te herdefiniëren. De leraarsraad heeft geen beslissingsbevoegd-
heid. Het blijft een adviesorgaan. Thema's die hier aan bod komen zijn onder meer: studiedruk bij 
de leerlingen, schoolwerkplan, visie op de afschaffing van de herexamens, ... maar ook zeer prakti-
sche zaken zoals de lijsten met toezichtbeurten, het nemen van fotokopies door de leerkrachten, ... 
Soms vergaderen alle leerkrachten in een algemene vergadering. Dit gebeurde bijvoorbeeld voor 
de bespreking van de organisatie en de bevoegdheden van de leraarsraad zelf. Blijkbaar was er in 
de school een algemene malaise ontstaan over de zinvolheid en de vertegenwoordigende functie 
van de leraarsraad. Op deze algemene leraarsvergadering werd onder meer beslist om de raad uit 
te breiden met een vertegenwoordiger van het hulpopvoedend personeel en werd beslist dat deze 
vergaderingen van de leraarsraad moeten ondersteund worden door een zevental algemene 
vergaderingen per jaar die aansluitend op een personeelsvergadering zullen doorgaan. Immers één 
van de kritieken was dat de vertegenwoordigers in de leraarsraad onvoldoende het standpunt van al 
de leerkrachten konden verdedigen. 
Meestal zijn de personeelsvergadering echter louter informatievergaderingen naar de leerkrachten 
toe. 
Een coordinator: 
"Ja, als het echt heel belangrijk is dan roepen wij gewoonlijk een algemene vergadering 
samen, omdat dan met iedereen een keer te bespreken. Nu op 18 mei hebben we weer op-
nieuw een algemene vergadering. Bijvoorbeeld we zouden nu de statuten van de leraars-
raad opnieuw willen wijzigen. We zouden willen teruggaan van twee naar vier verkozen le-
den. Dus directeur en onderdirecteur, een vergadering van zes, en dat wordt dan op de al-
gemene vergadering beslist. Uiteraard ook dingen zoals: Wanneer voerden we het VSO in? 
Wanneer voerden we het eenheidstype in? Dat zijn allemaal dingen die besproken werden 
in een algemene vergadering. We nodigen ook voortdurend onze collega's uit schriftelijk of 
mondeling te zeggen wat ze denken. Maar die respons is wel niet zo heel groot over het al-
gemeen." 
Interviewer: 
"Die algemene vergadering, wonen alle leerkrachten die bij?" 
Coiirdinator: 
"Wel er zijn eigenlijk twee soorten algemene vergaderingen. Er zijn algemene vergaderin-
gen die door de directeur worden samengeroepen. Daar moet iedereen naartoe komen. 
Eerst is er de directeur die iets zegt, de onderdirecteur, dan eventueel iemand van het PMS 
die wat komt toelichten. Het gaat dan over allerlei zaken die toegelicht worden, en dan vra-
gen we gewoonlijk wel een kwartiertje tijd omdat we dan toch iedereen samen hebben. En 
er zijn ook algemene vergaderingen waar we gewoon zelf zonder directie dan, onze col-
lega's samenroepen tijdens de middag bv. en daar komen dan gemiddeld twintig á dertig 
personen op af Dus dat is veel minder, lang niet iedereen nee. " (LKO3 LKR01) 
2.1.3.1.3.4. Pastorale Animatiegroep (PAG) 
De PAG wordt beschouwd als een voor de school essentieel en typerend orgaan. Onder meer via 
de activiteiten georganiseerd door de PAG moet het opvoedingsproject gerealiseerd worden. De 
PAG bestaat uit leerkrachten en directie en sinds vorig schooljaar ook uit een aantal leerlingen van 
de leerlingenraad. Iedereen kan de vergaderingen van de PAG bijwonen. De PAG vergadert 
ongeveer éénmaal per maand en van hieruit worden allerlei initiatieven opgestart. In theorie 
komen hier enkel pastorale thema's aan bod, in de praktijk ontstaan van hieruit tal van initiatieven 
die vaak niets meer met het pastorale te maken hebben. Dit wordt verklaard doordat een heel 
aantal initiatieven vanuit vaak dezelfde leerkrachten komen die meestal ook deel uitmaken van de 
PAG. Dit maakt dat het niet altijd even duidelijk is van waar een bepaald initiatief ontstaan is. 
Een leerkracht: 
"Ja, want het is dikwijls: "Is dit nu eigenlijk wel nog iets voor de PAG? Het draait dikwijls 
rond dezelfde mensen dus zelfs al is het niet uitdrukkelijk een PAG-initiatief het zijn toch 
dezelfde mensen die ermee bezig zijn. Ik denk aan het schoolfeest bijvoorbeeld. Dat is 
helemaal geen PAG-initiatief maar uiteindelijk zijn het daar ook weer dezelfde mensen die 
ermee bezig zijn en dan geeft het dikwijls de indruk van de PAG is daarmee bezig maar 
eigenlijk is het niet de PAG die daarmee bezig is." (LKO5 MLGO1) 
De directeur: 
"De PAG is ook niet nieuw maar is één van de onmisbare instrumenten van de school. Wat 
die allemaal doen is onvoorstelbaar. Dat gaat van bezinningsdagen organiseren, sponsor-
tochten, vastenwerking, speciale projecten binnen de school, ..., jaarthema uitwerken." (D01 
PROJ02) 
Interviewer: 
"En hoe wordt dan bepaald wie erin zitten?" 
Een leerkracht: 
"Vrij. Iedereen die wil. Het is een groep van een man of vijftien die regelmatig samenkomt 
en die veel pastorale activiteiten organiseert." (LKOI ORGO2) 
Sinds dit schooljaar wonen er ook een aantal vertegenwoordigers van de leerlingenraad de 
vergaderingen van de PAG bij. Tijdens de eerste vergadering met de leerlingen' werd rond ieder 
agendapunt uitdrukkelijk naar de mening van de leerlingen gevraagd. De leerlingen voelden geen 
schroom om te spreken en konden hun standpunten vrij goed verwoorden. Tijdens diezelfde 
vergadering waren er ook leerlingen uitgenodigd die een project kwamen voorstellen, waarover 
dan later door de PAG zou beslist worden of het al dan niet zou worden doorgevoerd. We stelden 
vast dat men wel degelijk ernstig rekening hield met wat de leerlingen op deze vergaderingen 
kwamen vertellen. Door het betrekken van de leerlingen in de PAG wil men de doelstelling van de 
school 'voor en door de leerlingen' weer een beetje meer trachten te realiseren. 
'Deze vergadering werd door ons bijgewoond. 
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2.1.3.1.3.5. Financieel Comité 
Dit orgaan bespreekt de fmanciële aspecten van het schoolbeleid. Hier wordt bijvoorbeeld de 
begroting voorgesteld. Het comité bestaat uit de directie, huismeester, directiesecretaris en de 
voorzitter van de leraarsraad. Hier worden evenwel geen beslissingen genomen, maar worden deze 
afgevaardigden enkel geïnformeerd over het financieel beleid van de school. 
De directeur: 
"Ja, dat is een echt orgaan. Daar worden de financies besproken en de begroting 
opgemaakt en het financieel verslag. Met de begroting moeten wij nog in feite een beetje 
beter leren werken. We zijn praktisch geneigd te zeggen: doe maar. Maar vermits wij nu 
met de bouw zitten moeten we wel wat beter uit onze ogen gaan kijken enzo maar wij komen 
één keer per trimester of per kwartaal samen, de boekhouding wordt afgesloten per 
kwartaal, burgerlijk jaar en dan komen wij ook eens samen." 
Interviewer: 
"Worden daar alle beslissingen genomen die met het financieel beleid te maken hebben?" 
Directeur: 
"Nee, daar wordt geen enkele beslissing genomen, daar wordt alleen gezegd van dat hebben 
wij uitgegeven, dat hebben we ingekregen, dus daar zijn de gelden naartoe gegaan enzo." 
Interviewer: 
"Dat is louter ter controle eigenlijk? " 
Directeur: 
"Ja, dan nodigen wij onze boekhouder uit op het directieteam. Wij zitten daar ook allemaal 
in en als de boekhouder weg is, ik bedoel hij mag ook zijn gedacht zeggen, maar als hij weg 
is, dan zullen we zeggen van we gaan zo en zo opereren. Dat komt niet zo vaak samen 
omdat er ook nog een financieel comité is van de inrichtende macht, dat ons nog eens 
superviseert en helpt." (D01 ORD04) 
2.1.3.1.3.6. Leerlingenraad 
De leerlingenraad bestaat uit een aantal verkozen leerlingen. Deze vergaderen over zaken die de 
leerlingen aangaan en hebben vertegenwoordigers in de PAG. De werking hiervan wordt 
opgevolgd door twee leerkrachten (waaronder één van de co6rdinatoren). De werking van de 
leerlingenraad varieert van jaar tot jaar. Sommige jaren draait hij zeer goed, andere jaren ligt de 
leerlingenraad vrijwel stil. In de praktijk houden zij zich vooral bezig met de organisatie van een 
aantal activiteiten voor en door de leerlingen. Activiteiten die zij organiseren zijn onder meer 
toneelvoorstellingen, de Chrysostomusviering, het uitgeven van een leerlingentijdschrift, 
organiseren van een poëziewedstrijd, 
De leerlingenraad wordt evenwel niet betrokken in het beleid van de school. De leerlingen warden 
doorgaans niet bij de besluitvorming betrokken of geraadpleegd omtrent belangrijke beleidsbeslis-
singen. 
Interviewer: 
"Worden zij soms betrokken bij de besluitvorming van de school. Worden zij geraadpleegd 
voor bepaalde zaken of beperkt zich dat tot het organiseren van een aantal activiteiten? " 
De onderdirecteur: 
Ze worden niet systematisch geraadpleegd. Wat er wel gebeurt, maar dat hangt van jaar tot 
jaar af vorig jaar, zij waren met twee voorzitters, dan kwamen die minstens één keer per 
maand, de vrijdag één uur praten, het achtste lesuur. Dan kwamen zij het verslag 
bespreken. Inderdaad op die manier participeerden zij dan een stuk aan het beleid. Daar 
waren ook vragen die naar het beleid toe gericht waren uit en dan werd dat met hen 
besproken. En dan nam ik ook een aantal punten mee naar de directieraad. Dus in die zin 
participeerden ze wel, maar dit jaar heb ik ze niet gezien. " (D02 ORD03) 
Een leerkracht: 
"De hoofdbrok zit toch wel in parascolaire activiteiten en minder in schoolse zaken. Daar 
kan wel wat kritiek zijn op het één of op het ander. Wij proberen ook wel binnen de 
leerlingenraad mensen te vinden om sommige deelgroepen van de PAG, te ondersteunen. 
Dus als er in de PAG gezegd wordt milieu is een belangrijk thema, dan gaan we zien of er 
geen parallel binnen de leerlingenraad kan zijn. Dan brengen we die twee met mekaar in 
contact en dat vormt dan een werkgroep milieuzorg. " (LKO2 ORG05) 
De leerkracht die de leerlingenraad begeleidt, woont de vergaderingen bij en brengt hierover 
verslag uit op de leraarsraad. Aan het einde van ieder schooljaar worden twee leerlingen uit het 
vijfde jaar aangesproken die de raad het volgende schooljaar terug moeten opstarten. Deze gaan de 
raad in de klassen voorstellen om zo kandidaten te rekruteren voor de leerlingenraad. 
2.1.3.1.3.7. Oudercomité 
Het oudercomité vergadert maandelijks. Onderling wordt een voorzitter, secretaris en penning-
meester gekozen. Hieruit komt ook de afgevaardigde van de ouders in de participatieraad. De di-
rectie en een vertegenwoordiger van het personeel volgen de vergadering. Het oudercomité houdt 
zich voornamelijk bezig met het organiseren van infoavonden naar de ouders toe. Zij werken ook 
mee aan een aantal activiteiten van de school. Het gaat dan eerder over het praktisch meewerken 
aan bijvoorbeeld eetdagen en opendeurdagen en niet zozeer over het beleid van de school. 
De directeur: 
"We hebben een goedwerkend oudercomité waaruit bepaalde project- of thema-avonden 
komen, zoals rond drugs. Nu zou dat gaan over de rechten en de plichten van de 18-jarigen. 
De middenschool organiseert er twee per jaar. Op 25 april is er een thema-avond over re-
latie- en conflictsituaties binnen het gezin. Dan zijn er de oudercontacten. " (D01 PROJ02) 
De directeur: 
"Ze doen ook praktische dingen. Hoe gaan we meewerken met de eetdagen? Hoe gaan we 
meewerken met de opendeurdagen? Wat kunnen we nog doen? Kunnen we ook ouders in-
formeren? En soms zijn er heel praktische problemen. Maar dat loopt vlot. " (D01 ORD04) 
2.1.3.2. Waar en hoe worden de beslissingen genomen? 
De school heeft heel wat advies- en overlegorganen. De meeste van deze organen overstijgen 
echter het niveau van het adviserende niet. Dit wil niet zeggen dat in deze organen nooit beslissin- 
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gen worden genomen. Immers meestal is een lid van de directie aanwezig waardoor in de praktijk 
wel eens beleidsbeslissingen worden genomen. Meestal komen deze onderwerpen echter toch nog 
steeds aan bod op de directieraad. De directie en de coordinatoren vermelden naast de directieraad 
vooral de leraarsraad en de PAG als de organen die het beleid van de school bepaalden. 
Een coordinator: 
"De meeste van die officiële raden worden inderdaad minder belangrijk geacht dan die we 
al behandeld hebben. De leraarsraad is ingebouwd in de werking. Die leraars vergaderen 
twee uur per week met de directie en dat is echt in het lessenrooster verwerkt. Die verkie-
zingen zijn altijd einde mei zodat het volgende schooljaar die mensen op die uren kunnen 
vrijgemaakt warden. De participatieraad is hier op de school zelfs zo georganiseerd dat de 
drie scholen niet een aparte participatieraad hebben maar dat er één is voor de drie scholen 
dus het niveau van participatie daar is zeer algemeen en heeft dus weinig of geen impact, 
directe impact op wat er in de drie afzonderlijke scholen gaat gebeuren." (LKO2 ORG05) 
Het directieteam wordt door al de respondenten als het belangrijkste beslissingsorgaan in de school 
aangeduid. Leerkrachten weten dan ook dat wanneer men iets wil aankaarten of een beslissing 
erdoor wil krijgen men iemand van het directieteam moet aanspreken. 
Een coordinator: 
"De scholen functioneren eigenlijk nogal sterk met directieteams. Dus de directie op zich 
neemt weinig of geen beslissingen, alleen in uitzonderlijke gevallen waar de andere niet 
kunnen geraadpleegd worden. Maar ik denk dat in de drie scholen zeer sterk, niet alleen bij 
ons maar ik denk ook bij de anderen, gewerkt wordt vanuit het directieteam, dat bestaat dus 
uit directeur, onderdirecteur als die er is, de graadcoördinatoren en de directiesecretaris. " 
(LKO2 ORG05) 
We stelden inderdaad vast dat de directeur zeer veel beslissingen delegeert naar dit directieteam. 
D.w.z. dat de onderdirecteur en de coërdinatoren in de meeste beslissingen betrokken worden. Zij 
worden door de leerkrachten als een team beschouwd dat ook meestal aan hetzelfde zeel trekt. 
Een leerkracht: 
"En hoe dat het directieteam beslist... ik denk wel vrij unaniem, dat ze elkaar wel goed 
aanvoelen. Dat het niet is dat de directeur zegt aan het directieteam: het moet zo. Nee, we 
horen dat dan ook van anderen, van de coordinatoren en van de directiesecretarissen. Ze 
zitten op dezelfde golflengte. Meestal wel. Ze bespreken de zaken en meestal zitten ze wel 
op dezelfde golflengte wat dat betreft." (LKO1 ORG02) 
Slechts zeer uitzonderlijk hebben coordinatoren geen beslissingsrecht. Zo wordt uit praktische 
overwegingen de verdeling van de ambten zonder de coordinatoren besproken. Immers de 
coordinatoren geven zelf ook nog les, wat een vermenging van belangen zou betekenen. 
Een coordinator: 
"Dus verdelen van ambten strikt gezien gebeurt door de directeurs en de directiesecretaris. 
Dit gebeurt ook in die week dat wij weg zijn. De coordinatoren nemen dan een dag vrijaf 
omdat wij eigenlijk te dicht bij het personeel staan. Wij willen eigenlijk onze handen 
tegenover collega's vrijhouden. " (LKO2 ORG05) 
De leerkrachten schrijven aan de leraarsraad niet zo een belangrijke rol toe als de directie. In de 
leraarsraad worden wel degelijk belangrijke beslissingen genomen, maar wanneer er geen 
overeenstemming bereikt wordt, is het uiteindelijk het directieteam dat beslist. 
Een leerkracht: 
"De leraarsraad vergadert wekelijks samen met de directie, de vrijdagvoormiddag. In de 
namiddag is het directieteam, en daar wordt alles beslist. Die leraarsraad die geeft advies, 
die beslist niks. " (LKO1 DPB02) 
Zo bestaat er bijvoorbeeld een conflict tussen het directieteam en de meerderheid van de 
leerkrachten over het al dan niet opleggen van herexamens. Het directieteam wil ze afgeschaft 
zien, de leerkrachten willen ze behouden..  
Een leerkracht: 
"De directie zegt 'neen, geen herexamens meer' en de leerkrachten zeggen ja, herexamens'. 
Het is nog een discussie. De lerarenraad behandelt dat nu, maar voorlopig is het nog altijd 
neen." 
Interviewer: 
`Maar dat is dus op de lerarenraad dat dit besproken wordt." 
Leerkracht: 
"Ja, dat wordt op de lerarenraad besproken. Op het directieteam zal dat ook wel besproken 
worden, maar op de lerarenraad. Je vindt dat regelmatig terug in het verslag of ad valvas, 
en daar kan je als leerkracht opschrijven wat je wil besproken hebben. En je bespreekt dat 
met de mensen die in de lerarenraad zitten en die verdedigen dat, die maken dan een agenda 
op en trekken daarmee naar de directie, maar het is nog een discussie die nog niet afgerond 
is. Het is nog bezig, maar de voorlopige stand van zaken is geen, geen herexamens en het zit 
er dik in dat het zo blijft. " (LKO1 ORL01) 
De leerkrachten hebben zeer sterk het gevoel dat het directieteam aan hetzelfde zeel trekt naar de 
leerkrachten toe en dat zaken die zij beslissen of er willen doorkrijgen moeilijk door de 
leerkrachten te doorbreken zijn. Vandaar dat de waarde van de leraarsraad als democratisch 
orgaan wel eens in twijfel wordt getrokken. In dit verband begrijpen we ook de recente algemene 
personeelsvergadering rond de herdefiniëring van de samenstelling en het functioneren van de 
leraarsraad. 
2.1.3.3. Taakverdeling 
Sinds de aanstelling van de onderdirecteur, twee jaar geleden, zijn de taken die oorspronkelijk de 
bevoegdheid van de directeur waren tussen directeur en onderdirecteur verdeeld. De taak van de 
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onderdirecteur wordt evenwel nog steeds jaarlijks aangepast. Immers het is voor hem nog een 
beetje een zoeken hoe deze taken in te vullen. In algemene lijnen zijn de taken zo verdeeld dat de 
onderdirecteur zich bezighoudt met alles wat met de leerlingen te maken heeft en de directeur met 
de leerkrachten. De verantwoordelijkheid voor beslissingen op deze terreinen wordt evenwel 
gedeeld door de directies. De taak van de onderdirecteur wordt in de praktijk ook voortdurend 
uitgebreid. 
Een coërdinator: 
"Ik zie ook dat zijn functie voortdurend elk jaar ook maar aangevuld wordt met van alles en 
nog wat, wat niet te maken heeft met de initiële omschrijving van de onderdirecteur als 
degene die zich met leerlingen bezighoudt. Als ik hem nu een maand bezig zie met de 
restaurantdagen, de eetdagen van dit weekend zo, ja dan denk ik dat die veel tijd daarin 
steekt en daardoor dus, voor andere dingen ... Andere dingen liggen daardoor weken stil om 
het zo te zeggen." (LKO2 VWGO3) 
De leerkrachten hebben niet echt zicht op taken die de directeur voor zijn rekening neemt. Soms 
hebben ze zelfs het gevoel dat hij vrijwel alles delegeert naar de onderdirecteur of de coërdinato-
ren. Dit heeft ook te maken met de aard van de taken van de directeur die voor de leerkrachten 
niet altijd even zichtbaar zijn: de directeur neemt ook vooral het financiële voor zijn rekening en 
vooral ook de toekomstige bouwplannen van de school waarin heel wat energie en tijd kruipt. 
Interviewer: 
"Ja. En wat betreft de taken die de directie delegeert. Heb je daar een zicht op van welke 
taken die hij doorverwijst naar de onderdirecteur, de coordinatoren, leerkrachten 
eventueel...?" 
Een leerkracht: 
"Bijna alles, heb ik de indruk (lacht). Maar ja wij weten niet alles hé. De onderdirecteur, 
dat is al duidelijk. Dat is een opsplitsing die ze gemaakt hebben. Dat betekent dat wanneer 
een leerling een toestemming nodig heeft, dan gaat hij naar de onderdirecteur. De 
onderdirecteur houdt zich bezig met de leerlingen. Dan naar de directie toe naar het 
verzorgen van de projectdagen enzo, dat is allemaal de coordinatoren. En dan alle 
praktische paperassen. De directiesecretaris is zeer goed op de hoogte van alle wettelijke 
statuten en alle nieuwe wetten. Die is perfect op de hoogte. De directeur vertrouwt dat 
allemaal toe aan hem. En hij coordineert al die zaken waarschijnlijk wel een beetje en waar 
dat hij dan ... en over bepaalde dingen zal hij wel mee denken maar ik heb daar eigenlijk 
geen zicht op waar hij allemaal aan meedenkt en wat dat hij allemaal coordineert. Daar 
heb ik geen zicht op. En in welke mate dat hij dan nog bezig is op het niveau van de 
inrichtende macht of zo... Geen idee." (LKO1 ORG02) 
De graadcoërdinatoren hebben een zeer belangrijke functie in de school. 	 Er is een 
graadcoërdinator voor de derde graad en één voor de vierde graad. Zij nemen tal van taken op 
zich. (o.a. begeleiding van leerlingen en in dit verband samenwerking met het PMS, het 
verspreiden van info over het aanbod aan vorming, ...). Zij zijn voor heel wat projecten de  
stuwende kracht en dragen hiervoor ook de eindverantwoordelijkheid. De directie vertrouwt deze 
taken volledig aan hen toe en verwacht hierover verslag via de directieraad of PAG (bv. 
milieugroepje, drugbeleid, vakwerkgroepen, het programma leefsleutels, ...). 
De directie werkt heel nauw samen met de coërdinatoren die in het dagelijks beleid van de school 
betrokken worden (onder meer via de directieraad). 
De directeur: 
"Wat de projecten betreft hebben we de graadcoördinatoren verantwoordelijk gesteld. Die 
zijn de eindverantwoordelijken. Dat hoeft daarom niet altijd te betekenen dat zij alles or-
ganiseren, maar zij zullen wel de vergaderingen leiden, mensen aanspreken." (D01 PROJ2) 
Het is wel de bedoeling dat zij een tijdje na het opstarten van een aantal projecten, deze uit handen 
geven naar andere leerkrachten toe, wat in de praktijk niet altijd lukt. 
Een leerkracht: 
"De coordinatoren zijn dikwijls de initiatiefnemers en dan ja, zijn zij zeer gemakkelijk 
eigenlijk ook achteraf de voorzitters van de groepjes of de begeleiders van de groepjes. 
Terwijl zij misschien zouden moeten proberen om dat kwijt te geraken zo. Misschien zou er 
na een korte tijd eigenlijk toch moeten gekeken worden van hoe zelfstandig is dat groepje nu 
en dat men er kan aan doorwerken." (LKO2 VWG03) 
Leerkrachten die een idee hebben om met een nieuw project te starten of een of ander initiatief 
willen beginnen zullen daar ook vaak eerst eens met de coërdinatoren over te praten. De 
coërdinatoren worden door de meeste leerkrachten ook gezien als de schakel tussen hen en de 
directie op beleidsvlak (via hun rol in het directieteam). 
Het systeem van graadcoërdinatoren bestaat in de school al sinds de invoering van het VSO. De 
twee coërdinatoren krijgen hier een aantal uren bijzonder pedagogische taken voor (zes uren). 
Deze zijn echter niet voldoende om het vele werk dat zij verrichten te compenseren. Daarnaast 
geven zij ook nog altijd les. 
Daarnaast zijn er ook nog tal van andere leerkrachten die een belangrijk deel van de taken i.v.m. 
projecten en andere initiatieven in de school op zich nemen. Een belangrijke rol wordt 
bijvoorbeeld onder meer gespeeld door de leerkrachten godsdienst. Dit lijkt samen te hangen met 
de rol van de PAG die zich in theorie enkel met pastorale activiteiten zou bezighouden (en waarin 
natuurlijkerwijze de leerkrachten godsdienst actief zijn), maar die in de praktijk de oorsprong is 
van tal van andere projecten die niet direct iets met pastorale activiteiten te maken hebben. 
2.1.4. Betrokkenheid leerkrachten 
2.1.4.1. Interne betrokkenheid leerkrachten 
Er wordt heel wat engagement verwacht in de school van de leerkrachten. Vooral naschoolse en 
bijschoolse activiteiten voor leerlingen staan hier op zeer hoog niveau. 
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Het grootste deel van de leerkrachten houdt zich ook wel bezig met één of andere activiteit naast 
het lesgeven. Men besteedt toch wel heel wat extra tijd aan deze taken. De bevraagde 
respondenten menen dat zoveel leerkrachten zich na hun uren nog inzetten voor deze activiteiten, 
dit enerzijds is omdat dat vanuit de directie toch wel verwacht wordt (wat je doet is niet belangrijk, 
als je maar iets bijdoet naast het gewone lesgeven) maar ook voor een groot deel uit collegialiteit. 
De onderdirecteur: 
"De ene leerkracht organiseert een kerstfeestje, de andere doet iets op het einde van het 
schooljaar. Het zijn niet noodzakelijk altijd dezelfden. Soms krijg je combinaties vanuit alle 
mogelijke hoeken, maar een aantal mensen zijn met één of ander bezig." (D02 ORD03) 
De verwachting van de directie naar het engagement van leerkrachten toe kunnen we ook 
illustreren door de wijze waarop de leraarsraad wordt samengesteld. Hier bestaat er alvorens tot 
verkiezingen over te gaan een systeem van schrappen. De directie hangt een lijst uit met al de 
namen van de benoemde leerkrachten, wenst men geen deel uit te maken van deze raad dan schrapt 
men zich maar hiervoor moet men zich toch wel kunnen motiveren (bv. dat men al op een aantal 
andere domeinen actief is). 
Het engagement speelt volgens de respondenten voor een deel mee in de beoordeling van nieuwe 
leerkrachten. 
De onderdirecteur: 
"Dus dat speelt mee in de beoordeling. De leerkracht, de beginnende leerkracht die al 
meteen in het schoolfeest meewerkt, al is het maar voor een sketch, maar die uit zijn schelp 
komt. Dat zijn toch dingen die wij zien, waar we oog voor hebben. Je vraagt vakbekwaam-
heid, maar je veronderstelt dat wel als ze een diploma hebben, maar goed het kan dan nog 
tegenvallen, maar je verwacht dat ze zich in het opvoedingsproject van in het begin laten 
zien." (D02 ORD03) 
Dit wordt evenwel door de directie nooit letterlijk zo meegedeeld. Nochtans weten de meeste 
leerkrachten toch wel op één of andere manier dat dit extra engagement van hen verwacht wordt. 
Een leerkracht: 
"Ja, toen ik hier toekwam, voelde ik onmiddellijk aan alhoewel de toenmalige directeur dat 
nooit tegen mij letterlijk had gezegd, maar ik voelde onmiddellijk aan dat ik best toch maar 
naar al die dingen kon naartoe gaan. En als er een leerkracht toneel speelde met zijn leer-
lingen dus op een avond van daar dan naartoe te gaan, dus vrije avonden. Als er een mos-
selfeest was op een zaterdagavond daar toch maar naartoe te gaan. Ik voel dat zeer goed 
aan bij die man dat ik dat echt wel moest doen wou ik benoemd geraken." (LK03 LKR01) 
Deze verwachting kan verklaard warden vanuit het opvoedingsproject van de school. Hierin wordt 
veel aandacht besteed aan parascolaire activiteiten voor de leerlingen. Omdat de school voor de 
leerling een thuis moet zijn, waar hij zich goed voelt, moet dit door de leerkrachten gecreëerd wor-
den o.a. via allerlei na- en binnenschoolse activiteiten voor de leerlingen. De leerkracht mag niet 
te ver van de leerling staan en moet voor hem bereikbaar zijn. Vandaar dat de regelmatige aanwe-
zigheid van leerkrachten op de speelplaats zeer belangrijk is. Dit extra engagement wordt ook 
door de respondenten aangehaald wanneer hen gevraagd wordt naar een typering van de school. 
Soms menen de leerkrachten dat het aantal activiteiten die voor en door de leerlingen naast de 
gewone lessen georganiseerd worden een beetje overdreven is. Men hoort wel eens de opmerking 
`dit is geen school meer'. Men is bang dat het gewone studiewerk soms een beetje verwaarloosd 
wordt ten nadele van activiteiten allerhande. Dit probleem werd ook door de directie onderkend. 
Na een bespreking hiervan op het directieteam werd het door hen gesuggereerd als te behandelen 
thema op een van de vergaderingen van de vakwerkgroepen. 
2.1.4.2. Externe betrokkenheid leerkrachten 
Aan de externe betrokkenheid van leerkrachten wordt veel minder aandacht besteed. Een enkele 
leerkracht zit in een leerplancommissie. Daarnaast maken een aantal leerkrachten deel uit van de 
begeleidingsdienst van de koepel. Eén van de coordinatoren is halftijds gedetacheerd voor een 
navormingsproject van de Vlaamse Gemeenschap rond klastitularissen. 
2.1.5. Relaties 
We bespreken hier kort de communicatie tussen de verschillende participanten aan het schoolleven 
en de sfeer op school. 
2.1.5.1. Directie - leerkrachten 
De belangrijkste communicatiekanalen tussen directie en leerkrachten zijn volgens de directeur 
vooral de algemene personeelsvergadering en de leraarsraad. 
Nochtans verlopen in de praktijk een groot deel van de contacten van leerkrachten naar directie toe 
via de coërdinatoren. Deze worden door de directie ook gezien als doorstroomkanalen van 
informatie van directie naar leerkrachten en omgekeerd. 
De directeur: 
"De coordinatoren zijn een heel belangrijke tussenschakel, omdat zij nog in de klas staan, 
dus ook dagelijks in het leraarslokaal vertoeven. Dus dat zijn de mensen waar men zo het 
Een leerkracht: 
"Er zijn twee grote takken en er is een derde aan het groeien, heb ik de indruk. Een eerste 
grote tak is de sport. Veel naschoolse sport. Vooral sportleerkrachten en een aantal 
leerkrachten die de woensdagnamiddag meegaan met een groep die doen aan basket, 
volleybal, voetbal. Die gaan mee. Dus dat gebeurt wel veel. Dan pastoraal: vergaderingen 
's avonds, een keer blijven om dingen klaar te zetten, voor projectdagen en zo verder. En nu 
is de leraar economie gestart met de mini-ondernemingen en die heeft dit jaar daar zeer veel 
tijd ingestoken. En volgend jaar, ze zitten aan het zoeken naar een aantal leerkrachten om 
dat mee te gaan trekken, omdat het te zwaar is. Eigenlijk veel. En er zijn er veel die bereid 
zijn, allemaal puur vrijwillig. Toneel 's avonds. Met leerlingen naar toneel gaan? En dan 
zoeken ze collega's die willen meerijden en die willen meegaan." (LKO1 ORG02) 
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gemakkelijkst eens tegen ventileert van: zeg dat zou eens moeten veranderen of zouden we 
daar eens niks kunnen aan doen? En dat soort informaties van: ik hoor er hier al twintig 
zeggen dat we iets moeten doen aan drugs, zou er toe leiden dat er bijvoorbeeld een aantal 
afspraken rond gemaakt worden. Dus dat zijn echt twee doorstroomkanalen van informatie 
naar boven of omgekeerd." (D01 ORG03) 
De contacten met de onderdirecteur lopen voor de meeste leerkrachten vrij informeel en zeer vlot. 
Dit wordt vermoedelijk mee bepaald doordat deze tot voor twee jaar een gewone collega was. 
Over het algemeen zal men zich zelfs eerder tot de onderdirecteur wenden dan tot de directeur. 
Nochtans is bij de directeur iedereen welkom. De deur van zijn kantoor staat ook meestal open 
zodat men er zonder voorafgaande afspraken even kan binnenspringen. Hiervan maken de 
leerkrachten niet zoveel gebruik. De leerkrachten hebben toch het gevoel dat er een zekere afstand 
blijft tussen hen en de directeur. De directeur komt bijvoorbeeld zelden in de leraarskamer, terwijl 
de onderdirecteur hier toch regelmatig eens langskomt. 
Een leerkracht: 
"De onderdirecteur is jaren een collega geweest. Dat is een leerkracht geschiedenis die 
onderdirecteur is geworden. En je ziet dat. Die komt regelmatig het leraarslokaal binnen, 
een keer een gesprekje doen. De directeur doet dat, maar veel te weinig. Je soms een keer 
apart roepen als hij ziet dat je eigenlijk met iets bezig bent, alleen zo. Dan komt hij er een 
keer bijzitten en dan vraagt hij een paar dingen maar veel te weinig." (LKO1 ORG02) 
Een leerkracht: 
"Ik heb persoonlijk met de directeur eigenlijk heel weinig contact en met de onderdirecteur 
veel meer. Dus als ik een probleem heb, zal ik rechtstreeks naar de onderdirecteur gaan in 
plaats van naar de directeur." (LKO7 MOTO]) 
2.1.5.2. Directie - leerlingen 
Contacten tussen directie en leerlingen worden in de school als zeer essentieel ervaren. Dit heeft 
te maken met het opvoedingsproject. 
Een leerkracht: 
"Dus zijn stokpaardje (van de directeur) is de assistentie, dus altijd bij de leerlingen zijn. 
Maar dat was ook het stokpaardje van de voorganger. Dat zit in het opvoedingsproject, dus 
dat is één van de pijlers van de school." (LKO8 MOT02) 
Naar leerlingen toe is men zeer open. De leerlingen lopen zonder problemen het kantoor van de 
onderdirecteur en van de directeur binnen. Ze kunnen hen steeds aanspreken op de speelplaats. 
Daar maken directeur en onderdirecteur immers een punt van: ze proberen iedere speeltijd 
aanwezig te zijn op de speelplaats om zo aanspreekbaar te zijn voor de leerlingen. 
De onderdirecteur: 
"Ons (directeur en onderdirecteur) bureau staat altijd open en dat is eigenlijk ook altijd zo 
geweest. De deur staat open en ze weten als de deur dicht is dat ze niet mogen komen, als de 
deur open staat komen ze zo binnen. Wij zijn ook altijd op de speelplaats, wij maken er een 
punt van om met ons tweeën altijd op de speelplaats te zijn. Zij kunnen dus met alle vragen 
afkomen." (D02 PROJ1) 
Een leerkracht: 
"Tuurlijk, 's morgens staat hij er altijd. Er is wel contact. Hij staat er altijd. Hij staat aan 
de ingang van de school. Hij begroet de leerlingen 's morgens die binnenkomen en dan de 
leerkrachten ook. Op dat vlak is er iedere dag wel een contact. Het is soms maar kort maar 
het is er toch. En dan vraagt hij soms een keer iets. Dan hoor je waar hij mee bezig is. 
Soms vraag jij een keer iets aan hem." (LKO 1 ORG02) 
Toch menen een aantal leerkrachten dat de leerlingen een beetje te snel naar de directie toestappen, 
zeker waar het gaat over conflicten met leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Als leerlingen problemen hebben met een leerkracht, gaan ze soms onmiddellijk naar de 
directie in de plaats van eerst te proberen met de leerkracht zelf een oplossing te vinden. 
Dat vind ik eigenlijk verkeerd, omdat dan de directie onmiddellijk erbij wordt gesleurd en 
die kan vaak ook niet inschatten hoe..." (LKO4 VWG01) 
Aan het betrekken van de leerlingen bij het schoolleven wordt in deze school zeer veel aandacht 
besteed. Nochtans worden de leerlingen niet zozeer betrokken in het beleid van de school. Zij zijn 
wel geëngageerd in tal van projecten en initiatieven. Ze krijgen bijvoorbeeld in het begin van het 
schooljaar een lijst met allerlei werkgroepjes (milieugroepje, cultuurraad, schrijfgroepje voor 
Amnesty, ...) waarop zij kunnen intekenen. Ook de leerlingenraad functioneert in de school (het 
ene jaar al wat beter dan het andere). Nochtans worden zij via die leerlingenraad niet echt bij het 
beleid van de school betrokken. De leerlingenraad is meer een orgaan dat zich bezighoudt met de 
organisatie van allerlei activiteiten voor en door de leerlingen. Bij al deze organen en werkgroepen 
is ook steeds minstens één leerkracht betrokken die de zaak in het oog kan houden. 
Recent werden er een aantal pogingen ondernomen om de leerlingen te betrekken in kleine 
aspecten van het beleid. Zo was het de bedoeling om hen te vragen een tekst rond drugbeleid voor 
het schoolreglement te schrijven (op aanraden van de politie die kwam spreken op een studiedag 
over drugbeleid op school). Dit is evenwel omwille van tijdsdruk niet doorgegaan. Ook in de 
PAG werd besloten om de leerlingen van de leerlingenraad op de vergaderingen uit te nodigen. 
Een leerkracht: 
"Dat is een beetje ook de filosofie van bij ons. Het moet gebeuren vóór leerlingen en door 
leerlingen en dat moet men proberen zoveel mogelijk te doen. Maar als de leerlingen niet 
willen, dan gaan we hen dat niet opleggen, zeker niet.. Dan kunnen we inderdaad beter 
werken aan iets anders, waar leerlingen wel willen aan meewerken. Het is daarom goed om 
leerlingen te hebben in de PAG. Die voelen ook wel aan en die zeggen ook wel, we staan 
daar achter. Die weten dat ook, die voelen dat veel beter aan dan wij hoe dat leerlingen 
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daar achterstaan of als ze leerlingen gaan vinden die daar achterstaan. Daarom is het 
belangrijk van er een aantal in de PAG te hebben die duidelijk wel een mening daaromtrent 
kunnen zeggen en daar wordt zeer veel rekening mee gehouden. Ze brengen niet zoveel in, 
maar wat er ingebracht wordt door de leerlingen op die raad, wordt ook wel zo goed 
mogelijk opgevolgd, omdat dat toch wel belangrijk is." (LKO1 PAG01) 
De mening van de leerlingen over een aantal projecten die voor hen werden georganiseerd, wordt 
toch wel hoog ingeschat. Zo liet men de projectdag rond drugbeleid in alle klassen die 
deelgenomen hadden evalueren (via een evaluatieformulier ingevuld door de klassenleerkracht). 
Nadien werd ook effectief rekening gehouden met wat de leerlingen hierover te zeggen hadden. 
Men hoopt ook via de leerlingen in de PAG een permanente evaluatie van activiteiten in de school 
vanuit de leerlingen te krijgen. 
Een leerkracht over de evaluatie door de leerlingen van een aantal activiteiten: 
"Van gewone dingen die gebeuren, vragen we meestal reacties van leerlingen. Op de PAG 
vragen we dat dan expliciet. Het is daarom dat we gevraagd hebben dat er leerlingen bij 
zijn, die kunnen dan onmiddellijk zeggen van kijk zo hebben wij het zelf ervaren, hoe waren 
de reacties van de medeleerlingen. Dat gebeurt meestal gewoon in een les of tussen de 
lessen door met de leerlingen, op de speelplaats. Of dat ge het belangrijk vond en hoe vond 
ge het. En dat vraag ik ook wel direct hé. Ze hebben een element van die dag meegemaakt, 
en onder de speeltijd zijt ge er bij en dan vraagt ge hoe was het toneel of hoe was het spel en 
hoe is het verlopen, en dan hoort ge dat inderdaad. Ja, verschillende indrukken en daaruit 
wordt dan meer een algemene indruk afgeleid...." (LKO1 DPB02) 
Tijdens het bijwonen van één van de vergaderingen van de PAG stelden we vast dat er wel degelijk 
rekening gehouden wordt met de mening van de leerlingen. Hun mening werd, over ieder thema 
dat besproken werd, steeds uitdrukkelijk gevraagd. De vertegenwoordiging werd door de 
leerlingen zeer ernstig genomen, zij kwamen als volwaardige partners aan het woord en zeiden 
zeer zinnige dingen die door de leerkrachten in de vergadering ernstig werden genomen. De 
voorzitter van de PAG verwacht naar de toekomst toe dan ook een belangrijke bijdrage van de 
leerlingen aan de vergaderingen van de PAG. 
2.1.5.3. Directie - ouders 
Contacten met ouders vinden individueel onder meer plaats via persoonlijke gesprekken, via 
agenda en rapport, brieven en meer gestructureerd via contactavonden, infoavonden en 
oudercomité. 
De. directeur: 
"Overleg met de ouders gebeurt individueel en gestructureerd. Individueel komen ze naar 
de school toe. Als project hebben we wel iets lopen in die zin dat we een goedwerkend ou-
dercomité hebben waaruit bepaalde projectavonden komen of thema-avonden. Zo is er een 
geweest over drugs. Nu zou dat gaan over de rechten en de plichten van de 18-jarigen. De 
middenschool organiseert er twee per jaar. Op 25 april doen ze een thema-avond over re-
latie- en conflictsituaties binnen het gezin. Dan zijn er de oudercontacten. " (D01 PROJ02) 
Dit oudercomité bestaat uit een vijftien- tot twintigtal ouders. De directeur woont de vergaderin-
gen van het oudercomité bij. De directie is zeer tevreden over de samenwerking met het ouder-
comité dat regelmatig info-avonden organiseert over bepaalde thema's voor de ouders en ook ac-
tief meewerkt aan een aantal activiteiten in de school (opendeurdagen, eetdagen, ...). 
Een coordinator: 
"Die oefenen een zeer sterk ondersteunende functie uit, het zijn vrij geëngageerde ouders 
die erg begaan zijn met de school en het opvoedingsproject van de school en zij zullen 
proberen in zo sterk mogelijke mate initiatieven te ondersteunen." (LKO2 ORG05) 
2.1.5.4. Leerkrachten - leerlingen 
Er wordt vanuit het opvoedingsproject zeer veel belang gehecht aan vlotte contacten tussen 
leerlingen en leerkrachten. Leerkrachten moeten aanspreekbaar zijn voor leerlingen en de relatie 
mag niet te afstandelijk zijn. Dit merkten we ook als we de school bezochten. Leerlingen gaan 
zeer vertrouwelijk en informeel om met de leerkrachten. Dit is meteen ook één van de huidige 
problemen van de school. Blijkbaar is men in dit opzet een beetje te ver gegaan en is de afstand 
leerling leerkracht zo klein dat er nauwelijks nog respect is. Een aantal leerlingen is vrij onbeleefd 
t.o.v. de leerkrachten. Hieraan tracht men te verhelpen door een werkgroepje dat recent rond deze 
thematiek werd opgericht. 
Een leerkracht: 
"Daaruit is de beleefdheidscampagne gekomen die nu loopt. Dat was een probleem dat 
vorig jaar eigenlijk ook nogal vaak werd gehoord zo, van ja, ze zijn te ruw, ze weten 
eigenlijk niet hoe zich uit te drukken. We dachten er weer met zo'n ad hoc-groepje over na, 
hoe deze problematiek diende aangepakt. En dat schijnt wel te werken. Die affichkes van 
Hagar die overal hangen en waar het genoeg is om effekens te wijzen naar Hagar om te 
zeggen, ik ben meneer of mevrouw vergeten in de aanspreking en dat soort van dingen.... Er 
zijn ook een aantal leerlingen die zelfs geen ABN zouden spreken tegen u, als ge het 
allemaal toelaat en als ge echt zo tussen de leerlingen wilt staan en mee dialect spreekt, dan 
gaan zij op den duur dat ook niet meer doen. En dan vonden dus een aantal leerkrachten 
ook dat dat niet meer kon en dan hebben we dus gaan zeggen van, we gaan meer rond 
beleefdheid naar leerkrachten werken. We zijn dit jaar aan het proberen de leerlingen terug 
in rijen binnen te krijgen, want nu waren dat daar echt hopen. Dus je had zelfs geen klas 
meer om binnen te nemen en daar zijn we dus eigenlijk iets strenger op aan het worden, uit 
noodzaak." (LKO2 VWG03) 
De aandacht voor vlotte contacten met de leerlingen is ook één van de zaken die de respondenten 
vernielden wanneer hen gevraagd werd de school te typeren. Ook bij nieuwe leerlingen is het vaak 
het eerste wat hen aan de school opvalt. 
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Een leerkracht: 
"Het blijkt ook wel dat nieuwe leerlingen de indruk hebben dat men in de school vrij vlot 
met elkaar kan communiceren en wat hen opviel was ook dat iedereen eigenlijk sterk een 
persoonlijk standpunt kon innemen, dus leerling t.o.v. leerkrachten, leerkrachten ook t.o.v. 
de school. Men had niet de indruk dat leerkrachten echo's waren van de directie of zo, 
maar dat zij t.o.v. dingen die op school gebeuren een persoonlijk standpunt aannamen dat 
wel in de lijn ligt van het algemene. Ze hadden de indruk van iedereen geeft u zijn gedacht 
en zegt het ook. Dat was de formulering van de leerlingen. Dat leerkrachten eigenlijk ook 
heel sterk met leerlingen bezig waren door ze voortdurend aan te spreken. " (LKO2 VWG03) 
Een leerkracht: 
"Onder leerkrachten is er geen verschil (met andere scholen) maar de manier waarop met 
leerlingen moet omgegaan worden is duidelijk verschillend, daar wordt echt op gedrukt dat 
het hartelijk moet zijn. Je ziet dat als jong beginnende leerkracht bij iedereen. Dus 
iedereen doet dat ook Men zoekt de leerlingen op de speelplaats op, men gaat daarmee 
babbelen. Ik ben in een school geweest waar dat het helemaal niet op prijs gesteld werd. 
Dus de familiale sfeer is wel duidelijk een typerend kenmerk voor al onze scholen. Ik ben al 
op bezoek geweest in andere van onze scholen, daar was het net zo. Dat opvoedingsproject 
leeft wel. Dat wordt wel door iedereen in praktijk gebracht." (LKO8 MOT02) 
Dit wordt ook expliciet van de leerkrachten verwacht en wordt ook op ieder mogelijk moment 
herhaald en duidelijk gemaakt. 
2.1.5.5. Leerlingen onderling 
Kanalen waarlangs de leerlingen onderling communiceren zijn onder meer een schoolkrantje, 
leerlingenraad, ... 
2.1.5.6. Leerkrachten onderling 
De contacten tussen leerkrachten verlopen via klassenraden, vakwerkgroepen, allerlei 
werkgroepen en verder overwegend informeel. Over de samenwerking op vakgebied zullen we 
uitgebreider ingaan in het hoofdstuk over het project vakwerkgroepen. 
Algemeen verlopen de contacten tussen de leerkrachten vrij vlot en is de sfeer onder de 
leerkrachten vrij goed. De leraarskamer is voor veel leerkrachten niet zozeer een werkplaats, maar 
een ontmoetingsplaats waar men komt om met mekaar te praten (ook over privé-zaken). 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat de sfeer tussen leerkrachten vrij positief is. Het zijn uitzonderingen die 
eigenlijk een beetje buitenbeentjes in de groep zijn maar voor de rest zijn er zeer spontane 
relaties tussen de mensen, heel wisselende praatgroepjes in het leraarslokaal en zo. Tussen 
licentiaten en regenten is er zeer weinig verschil, er is geen breuklijn. De breuklijn tussen 
het derde en het vierde jaar heb je nog wel een beetje maar toch niet zo in het klimaat 
eigenlijk. Dat is eerder te zien in opsplitsingen van vakwerkgroepen (tussen derde en vierde 
jaar). Nee over het algemeen denk ik dat er een vrij goeie sfeer is zo." (LKO2 ORGO5) 
Ook de samenwerking tussen leerkrachten verloopt ondanks pogingen om dit te formaliseren in de 
vakwerkgroepen nog steeds overwegend informeel. (Hierop zullen we dieper ingaan in het 
hoofdstuk over de vakwerkgroepen). Nochtans menen de meeste respondenten dat over het 
algemeen vrij veel wordt samengewerkt tussen de leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Er is redelijk veel overleg. " 
Interviewer: 
"En het belang ervan, hoe zou je dat inschatten ?" 
Leerkracht: 
"Ik denk dat het voor een groot stuk de sfeer bepaalt van de school." 
Interviewer: 
"Door dat overleg ?" 
Leerkracht: 
"Ja, door te praten over van alles tijdens de springuren en de speeltijden, wat de school 
aanbelangt. De meesten steken daar toch wel wat tijd in en het bepaalt een stukje de sfeer 
en de werking, vooral tegenover de leerlingen. Dat is toch wel bepalend. Dat is iets dat ge 
niet kunt vatten, maar het is aanwezig. Vooral het informele, want als je alles formaliseert 
dat is om te sterven, dan voelt men zich verplicht en dat mag niet. Nu voelt men zich niet 
verplicht hé. Ik heb wel de indruk dat, de meeste leerkrachten toch, dat we met een goed 
korps zitten, naar overleg toe, naar openheid toe, naar samenwerking toe. " (LKO1 ORL01) 
2.1.6. Sfeer op school 
De bevraagde respondenten voelden zich zeer goed thuis in de school en hebben goede contacten 
met de collega's. Dit gold ook voor de jongere leerkrachten. Hier zien we weer de invloed van het 
opvoedingsproject. De school wordt gezien als één grote familie. Dit lijkt ook wel voor een deel 
gerealiseerd te worden. Volgens de respondenten heerst er een zeer collegiale sfeer op school. Dit 
motiveert de leerkrachten ook volgens hen om zich sterk te engageren in de school. 
Interviewer: 
"En wat motiveert die mensen zo om hun vrije tijd hieraan te spenderen?" 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat het voor een stuk de collegialiteit is. Een collega die dat wil, die medewerking 
nodig heeft.  Daar speelt een groot stuk collegialiteit, denk ik. En omdat ze zich er ook goed 
bij voelen van dat te kunnen doen. De meesten vinden het ook wel normaal dat ze nog iets 
doen en dat gebeurt eigenlijk veel, buiten uw lessenpakket doe je ook nog veel. Moesten we 
daar een lijstje van moeten maken, dan zijn we een tijdje bezig." (LKO1 ORGO2) 
2.1.7. Strategieën 
2.1.7.1. Typering directie 
De onderdirecteur was op het moment van de interviews pas twee jaar in functie. Daarvoor was hij 
leerkracht in de school. De inrichtende macht heeft als optie directeurs nooit langer dan zes tot 
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zeven jaar aan het hoofd van een bepaalde school te zetten. De huidige directeur was op het 
moment dat het onderzoek startte zijn vierde jaar in de school als directeur. De respondenten 
verwachtten dat hij maximaal nog een jaar of twee zou blijven. 
Een leerkracht: 
"De directeur is er nog maar het vierde jaar. Die blijven maar een paar jaar. Dat is het 
systeem van onze scholen hé. Ze kunnen nooit langer dan een bepaalde tijd blijven. De 
vorige is acht of negen jaar gebleven en dat was uitzonderlijk lang. Dus die vliegen van het 
één naar het ander. Ze mogen nergens vastgeankerd blijven. Dat is een probleem. Ze 
willen hen eigenlijk in een nieuwe werkplaats steken. Dat brengt vernieuwing. Dat brengt 
mogelijkheden. Het heeft zijn voordelen en zijn nadelen van regelmatig een nieuwe te 
hebben. Ik denk, na de bouw zal hij wel verhuizen. Dat doet zo al een beetje de ronde. Zal 
hij blijven tot '96 of niet? In '97 komt er waarschijnlijk een nieuwe ..." (LKO1 ORG02) 
Bij zijn aanstelling in de school heeft de directeur het directieteam belangrijke bevoegdheden ge-
geven. Beslissingen worden niet enkel door hem genomen, maar door het voltallige directieteam. 
Tal van kleinere dagelijkse beslissingen delegeert hij naar de leden van het directieteam toe. 
Interviewer: 
"Het directieteam dat is toch echt wel een leidinggevend team in de school?" 
Een leerkracht: 
"Ja, zonder twijfel, ja. Officieel is de directeur de enige die echt macht heeft, maar in de 
praktijk blijkt die heel dikwijls als je daar iets gaat aan vragen, dan zegt hij ja dat moet je 
aan de onderdirecteur vragen of dat moet je aan de coordinator vragen en zo. Hij verwijst 
heel dikwijls door, hij delegeert heel veel." (LKO3 LKR0.1) 
Hoewel hij zonder problemen een aantal taken en beslissingen delegeert, zijn er toch een aantal 
aspecten van het schoolleven waaraan voor hem niet te raken valt en waarover hij indien nodig 
beslissingen neemt tegen het advies van leerkrachten in. Deze zaken hebben meestal rechtstreeks 
of onrechtstreeks te maken met het opvoedingsproject en het enorme belang dat hij hieraan hecht. 
Een leerkracht: 
"Dat is wel een gevaarlijk punt, naar de deliberaties toe is dat dan wel. Vorig jaar is er een 
werkgroep geweest vooral van een aantal leerkrachten die dat gingen proberen op papier 
vast te zetten, bijvoorbeeld 45%, daar onder niet te delibereren; alles tussen 45% en 50% 
delibereerbaar. Zo een aantal strikte regels om dan duidelijkheid te hebben in de delibera-
tie van kijk het is voor iedereen hetzelfde. Maar de directeur heeft dat verworpen. Hij 
moest daar niets van weten en dat is een gevoelig punt. Leerlingenevaluaties, dat is iets dat 
je niet openlijk mag aankaarten, de directeur is er radicaal tegen. Hij zegt dat je iedere 
leerling afzonderlijk moet bekijken. En ze hadden dat allemaal op papier gezet om ergens 
een leidraad, een houvast te hebben, maar voor de directeur, alles afzonderlijk bekijken, 
niets op papier zetten. Dat gaat niet, je moet dat per individu bekijken. Bij sommige leer-
krachten zit dat echt in de keel dat dit zo verloopt, dat het niet gestructureerd verloopt." 
(LKO1 ORL01) 
Het opvoedingsproject wordt voor de directeur voorop geplaatst en zijn stokpaardjes hebben 
daarmee te maken. Soms lijkt het voor de leerkrachten wel alsof alles moet wijken voor de pijlers 
van het opvoedingsproject. De leerling staat voor hem op alle vlak centraal. Alles in functie van 
de leerling, soms wel ten nadele van de leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Zijn pedagogisch project stelt hij (de directeur) duidelijk voorop. Dat zegt hij ook zeer 
duidelijk in de algemene vergadering met de leerkrachten. Dat is het belangrijkste punt en 
de rest interesseert hem niet. En ook vooral de leerlingen centraal. Hij is nu veel bezig met 
de bouw hé. Hij wil uitbreiden. Dat is zowat zijn stokpaardje. Hij is dus goed aan het 
sparen. Er zijn toch een paar bekommernissen: dat het goed draait. Hij is daar wel mee 
bezig." 
Interviewer: 
"En hoe merk je dat dan concreet, hoe komt dat dan tot uiting?" 
Leerkracht: 
"Vooral in zijn woordjes die hij richt naar de algemene vergadering. Soms wel zeer krasse -
maar dan zijn de zaken toch zeer duidelijk. Je zult er niet om bedrogen worden in dat 
opzicht." 
Interviewer: 
"Kunt u een voorbeeld geven?" 
Leerkracht: 
"Een voorbeeld? Een voorbeeld dat vrij concreet is: een discussie tussen leerlingen en 
leerkrachten. Dan interesseert hem de waarheid. Niet wat de leerkracht zegt. Dat zijn zo 
van die krasse uitspraken waar je met de leerkrachten samenzit, waarvan je zegt: wat is dat 
hier allemaal, zo'n uitspraak. " (LKO1 ORG02) 
Hij laat het niet na om hier telkens opnieuw naar de leerkrachten toe de nadruk op te leggen. 
Een leerkracht: 
"Het aanwezig zijn bij de leerlingen, dat wordt dus op elke mogelijke vergadering herhaald, 
dus altijd herhaald zo van: wij staan tussen de leerlingen, zijn één met de leerlingen." 
(LKO7 MOT01) 
Een leerkracht: 
"Dus het heeft ook te maken met deze persoon, dus met deze directeur, die zich vooral 
geroepen voelt een vader te zijn voor de leerlingen en die zich daar eigenlijk veel liever mee 
bezighoudt. Dus leerlingen bij hem roepen en dan die niet straffen, maar wel op een heel 
vaderlijke manier toespreken." (LKO3 LKR01) 
We stelden echter wel vast dat deze bijzondere aandacht voor de leerling en de slagzin 'voor en 
door de leerlingen' niet doorgetrokken wordt op besluitvormingsvlak. Immers totnogtoe werden 
de leerlingen weinig betrokken in dit proces. 
128 129 
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School B Hoofdstuk H : De vier casestudies School B 
2.1.7.2. Hoe worden de projecten en problemen in de school aangepakt? 
De school is zeer dynamisch. Er vinden tal van initiatieven plaats maar vooral op het niveau van 
de leerlingen. De idee leeft zeer sterk dat de leerling centraal staat en dat leerkrachten ten dienste 
staan van de leerlingen. Er gebeurt zeer veel in de school qua uitstappen, projecten voor leerlingen 
enz. Dit is ook een beoordelingscriterium voor leerkrachten: indien zij op dat vlak niet voldoen 
worden zij niet aangeworven of benoemd. Men moet beschikbaar zijn voor de leerlingen (onder de 
middag, sport, enz.). De school speelt ook in op hedendaagse problemen via een aantal werkgroe-
pen (bv. drugbeleid, milieuproblematiek, ...). De projecten moeten wel steeds te plaatsen zijn bin-
nen het opvoedingsproject van de school. Men speelt hierop in wanneer bepaalde problemen zich 
stellen en men voelt zich niet zozeer geroepen om hierin een koploper te zijn. De manier van wer-
ken verschilt echter van project tot project. De concrete werking van een aantal projecten komen 
in de volgende hoofdstukken aan bod. 
Hoewel er allerlei activiteiten plaatsvinden, vooral voor de leerlingen, komt dit allemaal zeer 
ongestructureerd over (weinig 'officiële' vergaderingen of werkgroepen, vaak geen verslagen, 
weinig navorming rond de projecten, ...). Deze weinig gestructureerde aanpak is typerend voor de 
school. We vinden dit ook terug in het functioneren van een aantal werkgroepen en raden. Dit 
maakte het ook voor ons veel moeilijker om de concrete werking van een aantal projecten te 
onderzoeken. Immers doelstellingen, actieplan, enz. zijn over het algemeen niet uitgeschreven. 
De coordinator: 
"Dus het zit hem, zo'n beetje denk ik toch ook wel in de globale aanpak van onze scholen. 
Wij zijn doe-mensen in de eerste plaats en komen toe met een vrij algemene omschrijving 
van wat is de aanpak in onze school en beginnen dan, aan van alles en nog wat. Het 
nadenken komt dan vaak wel achteraf. Maar het is, het is een andere aanpak dan misschien 
waar men pas een stap gaat zetten in de praktijk, als het allemaal goed uitgeschreven is. 
Het is een beetje eigen denk ik aan onze scholen waar het informele en de persoonlijke 
contacten en zo altijd hoger aangeslagen worden dan het structurele." (LKO2 VWG03) 
De coordinator: 
"Eigenlijk doen wij wel heel veel, we doen elk jaar wel iets, maar ja, het is een beetje onze 
aanpak denk ik van eerst doen en dan te denken van wat is het kader waarin dat gebeurt." 
Interviewer: 
"En vindt u dat het beter, of dat er nood is om de projecten meer te kaderen?" 
Coordinator: 
"Ik denk dat het nodig is, maar, ja, ik weet niet dat dat algemeen een gevoel is. Ik denk wel 
dat na jaren praktijk dat gevoelen wel, dat ge dan wel kunt appelleren op, ja wij doen van 
alles, maar hoe hangt het aan mekaar?" (LKO2 VWG03) 
Dit is ook niet de eerste bekommernis van de directeur. Men wil dat de school een levendige 
school is waar allerlei activiteiten plaatsvinden, maar besteedt weinig aandacht aan het structureel 
uitwerken van de zaken. Het is het resultaat dat telt en dat resultaat wordt steeds beoordeeld vanuit 
het opvoedingsproject. 
Interviewer: 
"Je hebt scholen waar de directeur graag heeft dat alles zeer gestructureerd verloopt in 
werkgroepen enz. Wordt dat hier zo van bovenaf aan mensen die met iets bezig zijn 
opgelegd of ...?" 
Leerkracht: 
"Nee, ze moeten wel op de hoogte zijn natuurlijk. Voornamelijk per graadco&dinator moet 
dat kunnen gevolgd worden. En als je iets wilt ondernemen, dan moet je de weg volgen, je 
moet toestemming krijgen van het directieteam, en die bespreken dat, maar die vragen dus 
niet, van je moet kunnen concreet voorstellen wat dat je wilt en wat dat je wenst te doen en 
dat moet niet via een werkgroep en verslagen, die dan op regelmatige basis samenkomen. 
Nee, die zijn tevreden dat er iets gebeurt." (LKO1 DPB02) 
Er worden weinig verslagen van vergaderingen gemaakt. Men gaat niet eerst de doelstellingen 
uitwerken alvorens met een project te starten of stelt niet van tevoren een actieplan op. Een echte 
globale strategie op lange tenuijn wordt vrijwel nooit uitgetekend. Men probeert de dingen liever 
in de praktijk uit dan er eindeloos over na te denken. Dit geeft soms wel problemen. Immers een 
aantal projecten hangt zeer sterk samen met een individuele leerkracht die zich hiermee 
bezighoudt. Verdwijnt de leerkracht uit de school dan is hierover niets of weinig op papier terug te 
vinden en moeten zijn opvolgers weer van nul beginnen. Dit begint men toch wel te ervaren als 
een tekort in de school. 
Een leerkracht: 
"En allé er was niks, er was niks op papier. Dus dat hebben we ook gemerkt dat dat nu een 
tekort is. Want als er dan iets gebeurt, dat kan vanalles zijn, dat je er niet zijt of dat je plots 
weg zijt voor een jaar of voor twee jaar, dan kan dat niet doorgegeven worden. En dat is 
momenteel voor sommige dingen een beetje een probleem. Dat stellen we vast, dat er 
sommige dingen ook, dat er niks op papier staat. Dat de persoon persoonlijke dingen heeft 
en weet hoe dat het moet, maar een andere die hem zou moeten vervangen, weet niet waar 
naartoe. Je kent geen adressen van contacten, je weet niks. Het is zeer afhankelijk van één 
of twee personen en we proberen dat nu een klein beetje te doorbreken, maar dat zal niet 
altijd even gemakkelijk zijn." (LKO1 PAG01) 
Recent poogt men onder andere vanuit deze vaststellingen de meeste projecten iets gestructureer-
der uit te werken. Een andere stimulans hiervoor is ook de naderende doorlichting (zie in dit ver-
band de vakwerkgroepen en het maken van verslagen van informele vergaderingen). Zo stellen we 
vast dat van de vergaderingen van de directieraad in het verleden nauwelijks enige neerslag op 
papier terug te vinden was, waar men nu tracht in een agenda de besproken punten te noteren. Van 
een echt verslag is evenwel nog geen sprake. 
De stuwende kracht achter een aantal initiatieven in de school blijken hier vooral de coordinatoren. 
Daarnaast komen ook een aantal mensen die actief zijn binnen de PAG regelmatig met een 
initiatief. Impulsen voor nieuwe initiatieven lijken in deze school zelden vanuit de directeur te 
komen. Dit wil evenwel niet zeggen dat hij hiervoor niet openstaat. Integendeel leerkrachten die 
ideeën hebben, krijgen meestal zijn fiat en de mogelijkheden om het project uit te werken. 
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Een leerkracht: 
"Dus ik heb daar zelf eigenlijk niet zo heel goed zicht op. Ik kan wel zeggen dat toch 
ongeveer viervijfde van de projecten waar men hier mee begint die komen langs de 
coordinatoren of langs de onderdirecteur." (LKO3 LKR01) 
De directeur: 
"Meestal wat de projecten betreft, hebben we de graadcoördinatoren verantwoordelijk 
gesteld, die zijn dan de eindverantwoordelijken. Dat hoeft daarom niet altijd te betekenen 
dat zij alles organiseren maar zij zullen wel de vergaderingen leiden, mensen gaan 
aanspreken." (D01 PROJ02) 
Heeft men een voorstel voor het opstarten van een project of activiteit dan spreekt men meestal 
iemand van het directieteam (coordinatoren of onderdirecteur) persoonlijk aan die het dan kan 
voorleggen op de wekelijkse vergaderingen van het directieteam of men legt het voor op de 
vergaderingen van de PAG. 
Hoe een project ook start of wie het initiatief ook neemt, uiteindelijk moeten zij allemaal via de 
directieraad waar de beslissingen wordt genomen over het al dan niet doorvoeren ervan. Dit geldt 
in principe ook voor de projecten die op de PAG besproken worden. In de praktijk kunnen door de 
aanwezigheid van de directie en de coordinatoren op de PAG een aantal beslissingen inzake 
projecten daar toch wel eens genomen warden. 
De werking van bestaande werkgroepen e.d. worden op het einde van het schooljaar meestal wel 
geëvalueerd. Voor projectdagen en dergelijke gebeurt dit meestal informeel. Men waagt bijvoor-
beeld eens aan de leerkrachten in de PAG wat de leerlingen ervan vonden. Deze leerkrachten heb-
ben dan meestal wel in de klas de mening van de leerlingen gevraagd. Bezirmingsdagen worden 
altijd met de leerlingen tijdens de les godsdienst geëvalueerd. Typisch is dat activiteiten die 
plaatsvinden voor de leerlingen steeds met de leerlingen worden geëvalueerd. Aan de mening van 
leerlingen op dat vlak wordt in de school zeer veel belang gehecht. Dergelijke evaluatie gebeurt 
evenwel eerder in persoonlijke contacten dan in de structuur van één of ander orgaan of onder de 
vorm van een enquête. Men streeft ernaar hierop zoveel mogelijk in te spelen. Hierin komt wel 
langzaam verandering, zo heeft men de leerlingen bij de vergaderingen van de PAG betrokken on-
der meer als permanent evaluatie-kanaal van projecten en activiteiten door de leerlingen. 
Aan het naar buiten treden met een aantal projecten en initiatieven die plaatsvinden in de school 
wordt weinig aandacht besteed. Men ziet daar ook niet zozeer het nut van in aangezien men 
sowieso al te veel leerlingen heeft bij de inschrijvingen, 
Een coordinator: 
"Bij  ons is dat geen zaak van het promoten van de school omdat die ... wij zitten met een 
omgekeerd probleem. Dus het groot aantal leerlingen waar we dus om de dingen waar te 
maken die we toch wel willen waarmaken zo, zonder dat ze uitgeschreven zijn, ja moeten we 
afremmen en niet daarmee zwaaien. Dat etiket dat onze school blijkbaar heeft, werkt op dit 
ogenblik nog voldoende sterk." (LKO2 VTVG03) 
2.2. Project 1. Vakwerkgroepen 
2.2.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
De vakwerkgroepen bestonden ook vroeger al in de school (sinds het VSO). Zij kwamen in de 
praktijk echter nauwelijks samen. De meeste vakwerkgroepen bestonden enkel op papier. Sinds 
de aanstelling van de onderdirecteur tijdens het schooljaar '92-'93 zijn deze terug in ere hersteld. 
De onderdirecteur is verantwoordelijk voor het functioneren van de vakwerkgroepen en heeft er 
het eerste jaar als onderdirecteur ook één van zijn prioriteiten van gemaakt. 
Een leerkracht: 
"Sinds twee jaar werkt dat gestructureerder. De onderdirecteur vraagt ook de verslagen, 
die worden dan bij hem verzameld. Vorig jaar heeft hij expliciet met de voorzitters van de 
vakwerkgroepen de verslagen doorgenomen. Dit jaar is het eerder beperkt gebleven tot het 
doorlezen van de verslagen, maar ze zijn niet doorgepraat met de groepsleiders maar ik heb 
wel de indruk dat hij ze dit jaar meer door het jaar heen gezien heeft dus dat het niet moest 
op het einde." (LKO2 VWG02) 
Nochtans kenden verschillende vakgroepen ook voorheen zeer frequent overleg en samenwerking. 
Dit gebeurde echter informeel en niet systematisch voor iedere vakgroep. Men zag mekaar eens 
onder de middag in de leraarskamer. Niet alle leerkrachten van de vakgroep waren hierbij altijd 
aanwezig. Er werden ook geen verslagen gemaakt. Of er al dan niet samenwerking en overleg 
was, had vaak ook te maken met persoonlijke contacten. Kwamen de leerkrachten op persoonlijk 
vlak goed overeen dan was er veel overleg, klikte het niet zo goed dan was er vaak vrijwel 
nauwelijks overleg. Met het activeren van de vakwerkgroepen trachtte men onder meer hiervoor 
een oplossing te bieden. 
De directe aanleiding was volgens de respondenten echter vooral de invoering van de 
eenheidsstructuur. Het was de bedoeling om de vakwerkgroepen aan te wenden als kanaal om de 
leerkrachten hierbij zoveel mogelijk te betrekken. 
De directeur: 
"Er is maar één verplichte vernieuwing, dat is die van de eenheidsstructuur, die echt van 
bovenaf wordt opgelegd en dan proberen we via het terug in leven roepen van 
vakvergaderingen ook de leerkrachten daar zoveel mogelijk bij te betrekken. Zij hebben 
vorig jaar in die vakvergaderingen het leerplan van de derde graad kritisch bekeken en 
bestudeerd. Dat is een heel grote zorg geweest en dus ook naar de handboeken toe. En we 
Een leerkracht: 
"Ja, je mag zelf iets op poten zetten. Ze zijn enthousiast als we zelf iets op poten kunnen 
zetten. Je krijgt ook direct ook wel collega's die mee willen. Je krijgt veel mogelijkheden. 
Daar kunnen we niet over klagen. " (LKO1 ORG02) 
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hebben dat proberen te kanaliseren via de vak-vergaderingen in plaats van te zeggen trek er 
u plan mee. " (D01 PROJ1) 
Een leerkracht: 
"Ja bij het begin was eigenlijk de eerste prioriteit hoe ziet het leerplan in de 
eenheidsstructuur er voor jullie vak uit en hoe vertaalt zich dat dan eventueel in 
werkmaterialen daarrond, moeten er aanpassingen aan lokalen gebeuren, welk leerboek ga 
je eventueel nemen en dat soort van dingen meer. En daar wordt dan aan gewerkt, maar 
dan valt dat ofwel stil ofwel vindt men zelf thematieken om door te gaan zo hé." (LKO2 
VWG02) 
Anderzijds was die eenheidsstructuur voor de directie ook een beetje een motief om de 
vakwerkgroepen naar de leerkrachten toe verkocht te krijgen. 
De onderdirecteur: 
"De gelegenheid lag eigenlijk wel goed, omdat we toen ook met de invoering van de 
eenheidsstructuur zaten. Dus de invoering van de eenheidsstructuur was een goede reden 
om mensen bijeen te brengen voor het kiezen van nieuwe handboeken bijvoorbeeld of het 
bespreken van de programma's. Dus vanuit die invalshoek van, we zitten met dit nieuw 
gegeven, dat was dan naar de derde graad toe, kon je mensen echt serieus aan tafel 
krijgen." (D02 PROJ3) 
De nood aan meer gestructureerd overleg is volgens de directie gestegen met het groeien van de 
school. Immers met drie á vier leerkrachten van een bepaald vakgebied zullen de informele 
contacten nog voldoende zijn, maar indien de vakgroep groeit, is er toch wel behoefte aan een 
structuur die het overleg een beetje formaliseert om te vermijden dat er mensen uit de boot vallen 
of dat iedereen naast mekaar gaat werken. 
De onderdirecteur: 
"Maar door het groeien van cie school de laatste, pak vijf tot tien jaar, door het eigenlijk 
zeer groot worden van de school, is die noodzaak ook groter, omdat mensen... Ja, hier staan 
toch drie, vier mensen parallel in eenzelfde jaar voor hetzelfde vak. Op het moment zitten 
we met hoeveel leerkrachten wiskunde? In de tweede, derde graad een man of tien bijna die 
wiskunde geven. We zitten met wel acht germanisten. Dat is dus veel meer. En die af en toe 
eens van klas verwisselen, niet te veel, maar die eens van graad en van klas wisselen. Dus 
daarom voelt men toch wel de nood aan overleg. Men moet mekaar ondersteunen en ook om 
jonge leerkrachten ook meteen in de groep op te vangen, dat die zo wat hun niveau kunnen 
bepalen waarop ze moeten gaan vragen stellen, wat ze mogen eisen, maar ook wat ze moeten 
zien aan leerstof enz. Dus die noodzaak was er." (D02 PROJ3) 
2.2.2. Initiatief 
Het initiatief kwam vanuit de directie en de coordinatoren (het directieteam). 
De onderdirecteur: 
"Een jaar of twee geleden is dat effectief weer opgestart. Vorig schooljaar zijn we daar 
serieus mee gestart. Die idee leefde wel maar, ook als vorm van interne communicatie, want 
met honderd leerkrachten kun je nooit alles samen bespreken. Men kan specifieke 
vakproblemen niet bespreken binnen een leerkrachtenraad en we hebben er dus voor 
geopteerd om die vakvergaderingen nieuw leven in te blazen en we gaan die dus ook een 
stuk eigen verantwoordelijkheid geven. We proberen daarmee in de mate van het mogelijke 
rekening te houden. We vragen dat er op een bepaald moment een vakvergadering 
gehouden wordt. We leggen daar geen vaste datum op maar we vragen deze periode zouden 
wij graag hebben dat ... We reiken thema's aan maar ze zijn niet verplicht deze te nemen. 
Men kan zelf de inhoud gaan bepalen. Af en toe zullen we wel zeggen dat zouden we graag 
van al de vakgroepen weten naargelang de noodzaak ervan, maar we laten hen daar voor 
een groot stuk vrij in. We geven aan degenen die niet weten of moeite hebben om hun 
agenda te vullen, geven we een paar suggesties en dan hebben we in de loop van het derde 
semester evaluatiegesprekken met de vak-verantwoordelijke. We krijgen dus de verslagen en 
dan worden die verslagen eens besproken. Wordt de werking besproken en concreet de 
desiderata van hen naar de directie toe. We zouden dat nog wel eens moeten evalueren in 
de zin van dit zou nog efficiënter kunnen gebeuren." (D01-D02 PROJ2) 
2.2.3. Inhoud 
De belangrijkste doelstelling van de vakwerkgroepen is het bieden van een forum waar 
leerkrachten van een bepaald vakgebied een gemeenschappelijke aanpak voor de verschillende 
domeinen van het leerproces kunnen uitwerken. 
De directie ziet evenwel nog een andere rol voor de vakwerkgroepen weggelegd. Zij wil de 
vakwerkgroep naar de toekomst toe gebruiken als een belangrijk communicatiemiddel tussen 
leerkrachten en directie. Uiteindelijk is het de bedoeling om de vakwerkgroepen een stuk mee in 
het beleid van de school betrekken. Men beschouwt de vakwerkgroepen als een inspraakorgaan 
waarin alle leerkrachten op hun terrein betrokken warden. 
Een leerkracht: 
"Ja, dat is dus een manier om denk ik de inspraak van leerkrachten op het terrein groter te 
maken en minder afhankelijk van toevallige astoren. Met leraarsraden zit je toch nog altijd 
met een vertegenwoordiging van de leerkrachten die min of meer toevallig is, waar je soms 
ook het gevoel hebt, heeft men die verkozen om hem of haar dat te lappen of welke 
bekommernis zit er achter. Terwijl in de vakwerkgroep, je kan er van uit gaan dat het een 
authentieke bekommernis is om het vak zo goed mogelijk te realiseren." (LKO2 ORG0.5) 
2.2.4. Projectorganisatie 
2.2.4.1. Structuur 
Hier moeten we eerst wijzen op het onderscheid tussen de vakgroepen en vakwerkgroepen. De 
vakgroepen omvatten alle leerkrachten van een bepaald vakgebied, de vakwerkgroepen zijn de 
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vergaderingen van deze vakgroepen. Tijdens de interviews werden beide termen wel eens door 
mekaar gebruikt. 
2.2.4.2. Samenstelling 
In theorie moet iedereen van de vakgroep aanwezig zijn op de vergadering van de vakwerkgroep. 
In de praktijk is dit niet altijd mogelijk. Sommige leerkrachten maken deel uit van verschillende 
vakwerkgroepen (bv. germanisten) en de vergaderingen overlappen mekaar wel eens. Voor de 
grotere vakgroepen is het ook niet altijd mogelijk de vergadering op een moment te plannen dat 
iedereen vrij is. 
Normalerwijze zijn de vakgroepen over de jaren heen georganiseerd. Voor sommige vakken wordt 
deze opdeling echter doorbroken. 
Een leerkracht: 
"Toevallig binnen Nederlands is wel de vraag gesteld dat het derde jaar dat tot nu 
afzonderlijk vergaderde toch mee betrokken zou worden in het geheel. Dus dat er ja, een 
vakvergadering of vakvergaderingen zouden zijn waarin alle leerkrachten Nederlands 
aanwezig zouden zijn, want die hadden eigenlijk bij het heropstarten gezegd: voor 
Nederlands zitten we dit jaar ook met een praktisch probleem dat er heel moeilijk dagen te 
vinden zijn waarop het kan. Vakvergaderingen kunnen gebeuren zonder mensen extra terug 
'te roepen naar de school in hun vrije halve dag en zo, zodanig dat daar zo een beetje een 
structuur is uitgewerkt van, een paar,... Dus zo weinig mogelijk, allemaal samen vergaderen 
en kort over de middag, zodanig dat het eerder een informatievergadering is, het doorspelen 
van standen van zaken, van dingen die gebeurd zijn tussen leerkrachten van een bepaald 
jaar. Eventueel ja enquêtes doorgeven of vraagstellingen doorgeven. De mensen spelen 
heel erg op het informeel contact over het jaar. Dan had ik dat toch graag een beetje 
gestructureerd gezien met iemand die aanspreekbaar is voor dat jaar dan, en dat men dan 
ook heel nauwgezet, een praktijk van verslaggeving zou gebruiken in een map die voor 
iedereen beschikbaar is, zodanig dat andere jaren ook weten waar de anderen mee bezig 
geweest zijn, en wat daar dan de afspraak is." (LKO2 VWG03) 
2.2.4.3. Bevoegdheden 
Op het jaarlijks conclaaf tijdens de zomervakantie worden door het directieteam drie periodes af-
gebakend waarbinnen de vakwerkgroepen zouden moeten samenkomen. De vakwerkgroep beslist 
zelf wanneer hij (binnen die bepaalde periode) samenkomt. Hier wordt ook besproken wat even-
tuele thema's zouden kunnen zijn waarrond vergaderd kan worden. Het directieteam stelt immers 
steeds per vergadering een aantal thema's voor die zij behandeld zou willen zien. Voorbeelden 
hiervan zijn: hoe komen de punten voor dagelijks werk tot stand, hoe worden de toetsen verbeterd, 
is hier een gezamenlijke aanpak mogelijk, de discussie rond de vele excursies op school, .... 
Een leerkracht: 
"Hij (de onderdirecteur) zegt ja die vakwerkgroepen moeten zich eigenlijk daar meer mee 
bezighouden. Dus meer didactisch bezig zijn in functie van een betere bijvoorbeeld studie- 
begeleiding van leerlingen en vanaf toen hebben ze dan ook een minimaal vergaderritme 
opgekregen: begin van het jaar, begin tweede semester, einde van het schooljaar, met mis-
schien geen agendapunten maar toch aandachtspunten. Dat werd gesuggereerd vanuit de 
directie eigenlijk: van de week hadden we graag dat er vakwerkgroepen plaatsvinden. Zo 
wordt een periode afgebakend waarin dan de vakwerkgroepen zelfstandig bepalen wanneer 
zij samenkomen, maar toch een beetje een structuur aangeboden krijgen dat het niet zo maar 
in het vage blijft en met een paar algemene aandachtspunten die dan binnen het vak gecon-
cretiseerd moeten worden." (LKO2 VWG02) 
Deze onderwerpen worden ad valvas uitgehangen. Leerkrachten kunnen op voorhand of afhanke-
lijk van de werkgroep ook tijdens de vergadering zelf thema's aanbrengen. 
Naast deze drie opgelegde vergaderingen kan men natuurlijk meer samenkomen over bepaalde 
thema's. In de praktijk gebeurt dit echter meestal niet. Dit wil niet zeggen dat er daarnaast geen 
overleg meer is tussen vakleerkrachten, maar dit gebeurt meestal informeel, niet in de structuur 
van de vakwerkgroep. Dit is afhankelijk van de vakgroep. Sommige vakgroepen werken zeer veel 
samen, andere hebben geen overleg naast de drie opgelegde vergaderingen. De onderwerpen die 
door de directie worden aangebracht, worden in de praktijk niet altijd behandeld. Deze thema's 
warden vaak beschouwd als een leidraad voor vakwerkgroepen die minder goed functioneren. 
Een leerkracht: 
"Van de schoolleiding uit is er weinig controle op wat er nu inhoudelijk in de 
vakwerkgroepen gebeurt. Tenzij er klachten zijn van ouders dan zullen wij daar eens naar 
kijken of dat inderdaad zo is en wat we daaraan kunnen doen." (LKO2 ORG05) 
2.2.4.4. Functioneren/werkwijze 
Elke vakwerkgroep functioneert anders. Een aantal vakwerkgroepen draait zeer goed, de 
leerkrachten zijn zeer gemotiveerd om samen te overleggen en beschouwen de vergaderingen als 
zeer interessant. Andere vakwerkgroepen komen eigenlijk enkel pro forma samen. Sommige 
vakwerkgroepen functioneren zeer formeel, in andere gaat het er allemaal veel spontaner aan toe. 
Dit kan verschillende oorzaken hebben: de grootte van de groep, het moment van de vergadering, 
de vakwerkgroepverantwoordelijke, enz. 
Een leerkracht: 
"Dan zie je ook weer het verschil, die van Nederlands dat moet je tamelijk strak en formeel 
houden want je zit daar met tien of meer mensen, want je krijgt het niet binnen het kader. Er 
zijn mensen die daar zeggen het moet hier binnen een uur gedaan zijn, als je dat niet strak 
houdt dan is er niks gebeurd. Dus dan heb je een voorzitter nodig, die moet zeggen dat zijn 
de punten die we vandaag graag zouden bespreken en die worden gewoon één voor één 
behandeld. Met een vakwerkgroep als Duits, waar je met vijf mensen zit, daar is wel een 
algemene thematiek, we wisselen gewoon bijvoorbeeld de ervaring met de navorming uit. 
Maar als dat gedaan is, dan krijg je onmiddellijk reacties daarop van tiens dat is interessant 
en ik heb nog dit wat daarbij aansluit en dat soort van dingen meer. Allee, dat loopt veel 
spontaner." (LKO2 VWG02) 
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Thema's die in de vakwerkgroepen aan bod komen zijn onder meer: welke nieuwe handboeken 
zullen worden gekozen, ervaringen van navormingen worden doorgegeven, de gevolgen van de 
invoering van de eenheidsstructuur, aankoop van didactisch materiaal, voorbereiding en evaluatie 
van excursies, overeenkomsten om eigen cursusinhoud aan anderen door te spelen, 
Van iedere vakvergadering moet een verslag worden gemaakt. Om het de leerkrachten iets 
gemakkelijker te maken werd hiervoor vooraf een document ontwikkeld met een aantal rubrieken 
die ingevuld moeten worden. Daarbij kunnen dan ook de documenten worden gevoegd die tijdens 
de vergadering behandeld geweest zijn. Dergelijke vooraf gestructureerde verslagbladen werden 
door verschillende vakwerkgroepen gebruikt. Ook hier merkten we een verschil in functioneren. 
Voor sommige vakwerkgroepen vonden we zeer uitgebreide verslagen en bleek de samenwerking 
zeer ver te gaan, terwijl voor andere vakwerkgroepen deze verslagbladen zeer minimaal waren 
ingevuld en de thema's die besproken werden erop wezen dat de vergaderingen vooral pro forma 
plaatsvonden. 
Vastgesteld werd dat een aantal vakgroepen ook regelmatig informeel overleg pleegt (d.w.z. niet in 
de structuur van een vakwerkgroep). Om hiervan toch enige neerslag te verkrijgen werden ook 
hiervoor verslagbladen opgesteld. Dit had vooral te maken met de bezorgdheid om overleg te 
kunnen bewijzen naar de schooldoorlichting toe. In de verslagen lezen we: 'hoewel er veel contact 
is tussen leerkrachten Nederlands binnen één leerjaar resulteert dit niet in een compleet 
gezamenlijke aanpak en zeker niet tot gemeenschappelijke toetsen. Dat wordt door de groep ook 
uitdrukkelijk niet gewenst. Van deze contacten is er ook geen verslag. Om bij een doorlichting 
toch sporen te hebben van deze als zeer nuttig aanziene activiteit, zal een mapje met 
verslagblaadjes in de leraarskamer liggen, waarin men kort vermeldt wie bij het overleg betrokken 
was, wat het voorwerp was van het overleg en welke afspraken er gemaakt werden.' 
2.2.4.5. Verantwoordelijken 
De leden van de vakwerkgroep bepalen zelf wie de verantwoordelijke zal zijn (tijdens de eerste 
vergadering). In de praktijk komt het erop neer dat degene die zich kandidaat stelt het ook wordt, 
immers de meeste leerkrachten staan er niet om te springen. 
Veel van het functioneren van de vakwerkgroep hangt volgens de respondenten af van de 
verantwoordelijke. 
Interviewer: 
"Dus de verschillende vakwerkgroepen functioneren anders?" 
Een leerkracht: 
"Ja, zeker en vast. Als daar iemand aan het hoofd staat, ja die bepaalt eigenlijk ook wel een 
beetje of een vakwerkgroep echt functioneert of niet." (LKO4 VWG0I) 
De voorzitter stelt meestal de agenda van de vergadering op en leidt de vergadering. De medewer-
kers kunnen ook punten op de agenda brengen, maar in de praktijk laat men dat vaak over aan de 
voorzitter. De werking van de vakwerkgroepen wordt echter in de praktijk niet zo formeel ervaren. 
Een leerkracht: 
"Zo formeel is dat eigenlijk niet. Wij komen samen en dan zegt hij, kijk ik heb dit en dan zeg 
ik, oh ja ik heb ook dit nog en iemand anders zegt dan, ik heb ook nog dat materiaal. 
Bijvoorbeeld ik gebruik heel veel, (voor Duits) Wechselspiel en dan heb ik dat wel eens zo 
uitgelegd hoe ik dat dan gebruik en dan hebben zij gezegd van, kijk wij zouden dat beter 
door de school aankopen opdat elke leerkracht dat heeft, zodat elke leerkracht daarmee kan 
werken. Zo'n dingen worden eigenlijk vooral in de vakwerkgroep besproken." 
Interviewer: 
"En moet men dan op voorhand een agenda opstellen of wordt dat ter plekke gewoon ...?" 
Leerkracht: 
'Misschien dat degene die de vergadering leidt, af en toe wel zegt van, kijk dat en dat willen 
we nu bespreken zoals toen we naar die dag zijn geweest. Dan ging het wel vooral over die 
dag, maar dan kan het ook zijn van, van het Goethe Institut is er iets gekomen, zijn er 
geïnteresseerden? Eigenlijk gaat dat er heel informeel aan toe." (LKO4 VWG01) 
2.2.4.6. Medewerkers 
Van de leerkrachten die deel uitmaken van een bepaalde vakgroep wordt verwacht dat zij aanwezig 
zijn op de vakvergaderingen. In de praktijk is het evenwel niet altijd mogelijk. Men tracht zoveel 
mogelijk rekening te houden met de lesuren of andere verplichtingen, maar vooral in grotere 
vakgroepen is dat niet altijd mogelijk. 
2.2.5. Communicatie 
2.2.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
Verslagen gaan naar de directie en naar de vakverantwoordelijke. Afhankelijk van de vakwerk-
groep krijgen ook de leden telkens een verslag. 
2.2.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
Het initiatief werd bekendgemaakt op een algemene personeelsvergadering in het begin van het 
schooljaar bij de aanstelling van de onderdirecteur. Deze laatste heeft de informatie hierover in 
zijn eerste speech als onderdirecteur verwerkt. Dat was voor de meeste leerkrachten het moment 
waarop ze voor het eerst over de vernieuwde vakwerkgroepen hoorden spreken. 
Een leerkracht: 
"Op de algemene vergadering in het begin van het schooljaar, eind augustus, ze wisten dan 
al wel dat hij de nieuwe onderdirecteur was maar toen ja was het zijn eerste act als 
onderdirecteur zou je kunnen zeggen." (LKO2 VWG02) 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat het gebeurd is bij zijn maidenspeech toen hij de job van onderdirecteur opnam. 
Begin van dat schooljaar heeft hij dan wel de accenten, voor wat hij eigenlijk wilde doen de 
eerstvolgende jaren, gelegd en daar is dan ook aangekondigd dat vakwerkgroepen eigenlijk 
een nieuw leven werd ingeblazen." (LKO2 VWG02) 
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Verder zijn de leerkrachten vrijwel enkel op de hoogte van wat er gebeurt in de eigen 
vakwerkgroep. Naar de andere leerkrachten toe wordt over de inhoud en het functioneren van de 
vakwerkgroepen niet gecommuniceerd. 
2.2.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
Over dit project wordt naar buitenuit niet gecommuniceerd. 
2.2.6. Betrokkenheid bij het project 
2.2.6.1. Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
De vakwerkgroepen zijn, ook in de goed draaiende vakwerkgroepen, duidelijk niet de prioriteit van 
de leerkrachten. Men hecht toch nog het meeste belang aan eerder informele contacten, die voor 
bepaalde vakgroepen zelfs zeer uitgebreid zijn. Nochtans nemen de meeste leerkrachten wel deel 
aan de vergaderingen en zien zij ook wel het nut in van een beperkt aantal formele vergaderingen 
per jaar. 
Deze vergaderingen kunnen echter het informele overleg niet vervangen. Anderzijds meent men 
dat het organiseren van verplicht overleg driemaal per jaar, voor vakgroepen waar het overleg zeer 
beperkt is of waar de groepsgeest nauwelijks aanwezig is, het overleg vermoedelijk ook niet zal 
verb eteren. 
Interviewer: 
"Maar kan u erin komen dat formeel overleg vanuit het beleid gezien misschien wel 
interessant kan zijn?" 
Leerkracht: 
"Ja, ik kan daarin komen, want ge moet dus onderling overleg hebben, maar als dat niet 
spontaan gebeurt, moet het inderdaad misschien eens met zo'n vakwerkgroep. Maar ik denk 
ook dat het dan moeilijk te forceren valt, want er zijn dus groepjes, ik heb het je gezegd, 
waar het echt niet gaat. Dus dan lost het eigenlijk ook niks op. .... " (LKO7 MOT01) 
2.2.6.2. Betrokkenheid directie 
Het opvolgen van het functioneren van de vakwerkgroepen behoort tot de taken van de 
onderdirecteur. Deze brengt dan onder meer op de directieraad verslag uit naar de directeur. 
Thema's die in de vakwerkgroepen kunnen worden besproken, worden evenwel in samenspraak op 
de directieraad vastgelegd. 
Een leerkracht: 
"De eerstvolgende keer zal nu weer op het conclaaf gebeuren denk ik. Waar we de periodes 
zullen vastleggen en dan zal de onderdirecteur zeker verslag moeten uitbrengen van wat de 
ervaringen met vakwerkgroepen zijn." (LKO2 VWG02) 
Het eerste jaar van het functioneren van de vakwerkgroepen werden deze regelmatig opgevolgd 
door de onderdirecteur. D.w.z. de verslagen werden door hem doorgenomen en op het einde van 
het jaar had er één evaluatiegesprek plaats met de vakwerkgroepverantwoordelijke en een van de 
coordinatoren. Het tweede schooljaar gebeurde dit wegens tijdsgebrek niet, toch zag de 
onderdirecteur de vakverantwoordelijken wel regelmatig gedurende het schooljaar. 
2.2.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Een groot deel van de leerkrachten ziet wel degelijk het nut in van regelmatig vakoverleg op 
formele momenten. Dit zijn meestal de leerkrachten die behoren tot een vakwerkgroep die goed 
functioneert. Opvallend is dat bij deze vakgroepen het informeel overleg vaak ook al zeer goed 
functioneerde. 
Een leerkracht: 
"Wij, als collega's Frans wachten niet tot het vakvergadering is om met mekaar over iets te 
spreken." (LKO8 MOT02) 
Leerkrachten die er het nut niet van inzien behoren vaak tot minder goed functionerende 
vakwerkgroepen en daar zijn er vaak ook minder informele contacten. Het lijkt dus dat 
leerkrachten die vakwerkgroepen het meest nodig hebben er het minst het nut van inzien. 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat het over het algemeen één van de problemen is van de vakwerkgroepen dat men 
nog te weinig bewust is van het nut ervan, het heeft tot hiertoe toch altijd gegaan. Binnen 
Nederlands zijn er toch al een paar jaar pogingen gedaan om bijvoorbeeld te zeggen van 
kunnen wij het aanleren van vaardigheden niet echt programmeren van jaar naar jaar 
zodanig dat we op mekaar kunnen steunen en dat die vaardigheden stapje voor stapje 
worden aangeleerd. Dat men niet in het vierde jaar een verhandeling moet schrijven, in het 
vijfde jaar en in het zesde jaar en het eigenlijk nooit de onderliggende vaardigheden geleerd 
heeft,  dat men altijd het globale vraagt. Dat wordt dan met veel enthousiasme gezegd ja 
daar zou je moeten aan werken en als je dan wat materiaal vraagt daarrond, dat krijg je dan 
nog wel sporadisch binnen, maar het ogenblik dat het dan moet gaan verwerkt worden en 
beslissingen genomen van dat doen we daar en dat doen we daar, dan is dat veel minder het 
geval. " (LKO2 VWG02) 
Een leerkracht: 
"Er zijn zeker mensen die daar weinig nood aan hebben en dat zijn vooral ouderen, omdat 
die niet graag veranderen. Die hebben hun manier van lesgeven en die vinden dat de beste 
methode, iets nieuws dat is weer meer werk. Maar ik denk dat de jongeren daar eigenlijk 
wel veel aan hebben, om informatie uit te wisselen en ook om er samen iets aan te doen. En 
zeker voor een taal vind ik wel belangrijk dat men voortbouwt op iets. En daarvoor is 
eigenlijk een vakgroep, zou een vakgroep heel belangrijk moeten zijn." (LKO4 VWG01) 
Nochtans beschouwen de meeste leerkrachten, ook zij die er wel het nut van inzien, dit toch als 
weer een extra belasting voor de leerkrachten en vraagt men zich wel eens af of de balans extra 
werk en wat het opbrengt wel in evenwicht is. 
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Een leerkracht: 
"Er wordt heel veel informatie uitgewisseld onderling, maar het verslag maken en het 
specifiek daarrond vergaderen, dat vinden wij zo extra belastend eigenlijk. Hoe dikwijls is 
dat op een jaar? Ik weet het niet. Dus de week dat er vakvergaderingen plaatsvinden, gaat 
iedereen dus geforceerd ergens een uur vastleggen om te vergaderen, zogezegd. Maar dan 
constateren wij altijd, ja dat hebben wij al gezegd, maar we hebben eigenlijk geen specifiek 
probleem." (LKO7 MOTO]) 
Naast een motivationeel probleem wordt de vakwerkgroepwerking geconfronteerd met eerder 
praktische problemen. Het is bijvoorbeeld voor de grotere vakgroepen niet altijd zo eenvoudig om 
een vergadermoment te vinden waarbij iedere leerkracht vrij is. 
Een leerkracht: 
"Horizontaal ontmoet men mekaar nogal maar zo van jaar naar jaar dat is toch wel een 
echt probleem. Dat vraagt natuurlijk meer tijd hé en je moet met een grotere groep dus 
langer rond iets bezig zijn. Het gaat dus moeilijker. Het moment zoeken om te vergaderen 
is bijvoorbeeld vaak al een probleem. Als dat niet over de middag kan dan zit je met 
halfuurtjes, allee iets meer dan een halfuur, dan kan je gewoon wat uitwisselen maar niet 
aan iets doorwerken. Dat is, denk ik, het grote probleem voor vakwerkgroepen maar ook 
voor andere aspecten hier op de school. Ze hebben dat zelf ondervonden met hun 
lerarenraad denk ik dat is met de klassenraden zo, en dat is met de vakwerkgroepen zo. Ik 
denk dat we de vakwerkgroepen nog een beetje zullen laten doen, voortdoen zoals ze bezig 
zijn maar dat we voor de klassenraden zullen proberen om ze te overtuigen van mensen 
kunnen we niet een paar keer meer op een jaar, zodanig dat wij daar meer tijd kunnen aan 
besteden." (LKO2 VWG02) 
2.2.8. Ondersteuning 
2.2.8.1. Externe ondersteuning 
Rond het project vakwerkgroepen werd geen navorming gevolgd en doet men over het algemeen 
geen beroep op externe ondersteuning. 
Nochtans is er in een van de werkgroepen wel een beroep gedaan op de begeleiders om op te 
treden in een conflict in de vakgroep. 
2.2.8.2. Interne ondersteuning 
De vakwerkgroepverantwoordelijken werden door de onderdirecteur ondersteund. Enerzijds 
kregen zij van de onderdirecteur een tekst over wat de doelstellingen zijn van een vakwerkgroep, 
waarmee ze zich kunnen bezighouden enz. Daarnaast volgde er een individuele evaluatie van het 
functioneren op het einde van het schooljaar. Verder werden thema's aangereikt vanuit de directie 
enerzijds omdat de directie aan deze thema's belang hecht, anderzijds ook om vakwerkgroepen die 
niet zo vlot functioneren toch wel een houvast te geven (een reden om te vergaderen). 
Een leerkracht: 
"Ja, de tactiek is zo'n beetje, denk ik, van de onderdirecteur toch om dat met zachte hints zo 
jaar na jaar een beetje verder te krijgen. De vakwerkgroepleider een checklist geven van 
wat een vakwerkgroep kan doen, zodat we zelf aan evaluatie kunnen doen." (LKO2 VWG02) 
2.2.9. Evaluatie en bijsturing 
De onderdirecteur volgt gedurende het schooljaar de werking van de vakwerkgroepen op. Op het 
einde van het eerste jaar volgde er een evaluatiegesprek met onderdirecteur en vakwerkgroepver-
antwoordelijke (in aanwezigheid van een cagdinator). Deze evaluatie gebeurde op basis van de 
verslagen en betrof naast inhoudelijke aspecten vooral het functioneren van de vakwerkgroepen. 
Dit werd door de respondenten wel als een stimulans ervaren. Dit schooljaar is dit niet meer door-
gegaan wegens tijdsgebrek. De onderdirecteur heeft zich immers het tweede jaar gericht op het 
optimaliseren van de klassenraden. Het was evenwel niet de bedoeling om deze evaluatie af te 
schaffen (het had louter met tijdsgebrek te maken). Dit schooljaar werd de werking ook veel meer 
gedurende het jaar opgevolgd. Een interne evaluatie op het einde van het schooljaar gebeurt er in 
de meeste vakwerkgroepen echter niet. 
Interviewer: 
"En die evaluatie, ging dat over werking of ging dat ook over inhoudelijke punten ofzo?" 
De coordinator: 
"Dat was eigenlijk op basis van hun verslagen en dat ging zowel over inhoudelijke als over 
organisatorische en materiële dingen. Ik denk dat er zo drie of vier rubrieken waren. De 
onderdirecteur had een soort van rubrisering gemaakt." 
Interviewer: 
"En denkt u dat de mensen daar ook iets aan hadden?" 
Coördinator: 
"Ik had het gevoel dat dat inderdaad een stimulans was. Het au sérieux nemen van de 
vakwerkgroepen en daarom vind ik het persoonlijk eigenlijk spijtig dat het dit jaar niet 
opnieuw in die vorm heeft plaatsgehad. Nu sommigen heeft hij dit schooljaar gedurende het 
schooljaar vrij intens gevolgd. Bijvoorbeeld die hele problematiek van wiskunde dat is niet 
buiten hem om gegaan. De onderdirecteur heeft die contacten gelegd, hij heeft initiatieven 
genomen. Hij heeft dan veel met mensen gepraat. Daar is dus wat energie ingestopt. Ik 
denk dat daar toen meer energie ingestopt is omdat het vorig jaar voor hem nodig was om 
zo een evaluatie te hebben op het einde van het jaar omdat hij er in het jaar te weinig zicht 
op had." (LKO2 VWG02) 
De werking van de vakwerkgroepen en de opgelegde thema's worden besproken tijdens de 
directieraad en op het einde van het schooljaar op het 'conclaaf. Hier stelde men dat de werking 
van de vakwerkgroepen op de goede weg is, maar dat daar nog heel wat inputs zullen moeten 
gebeuren om ze optimaal te laten functioneren. 
De coordinator: 
"Ik denk dat wij nog een heel eind van wat wij als ons ideaal vooropgesteld hebben staan." 
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Interviewer: 
"Hoe komt dat en wat is daaraan te doen denkt u?" 
Co&dinator: 
"Ja, ik denk de strategie was eigenlijk eerder van heel grote autonomie naar die groepen. 
Misschien dat voor die belangrijke groepen als Nederlands, wiskunde en Frans en nog een 
paar andere zo, die toch veel met leerlingenoriëntering te maken hebben, die ook de 
zwaarste kleppers zijn op deliberaties, die didactisch op de school eigenlijk ook nogal 
centraal staan, misschien moet daar een structuur aangeboden worden. Ik zie anders 
eigenlijk zeer moeilijk vanuit de praktijk van Nederlands bv. hoe dat je tot een stevige 
aanpak van dingen kunt komen." (LKO2 WG03) 
Toch hebben een aantal vakwerkgroepen reeds belangrijke resultaten geboekt. Het is nu kwestie 
van dergelijke overleg- en samenwerkingscultuur ook in de minder goed functionerende 
werkgroepen ingang te doen vinden. 
De coordinator: 
"Ik denk dat het met kleine stapjes moet gebeuren. Er gebeuren hier en daar dingen die wel 
in de toekomst eventueel een grotere impact kunnen hebben. Ik denk bijvoorbeeld aan een 
discussiepunt binnen de groep wiskunde. Dat was op een bepaald moment een heel scherp 
punt. Dan hebben we daar uitdrukkelijk de begeleiders voor wiskunde van de eerste en de 
tweede graad bijgehaald en die eigenlijk een mini-onderzoekje laten doen binnen de 
middenschool naar dat peil van de wiskunde en dan is daar in een vakwerkgroep rond 
gepraat. Dat vind ik al geen klein resultaat. Als er geen vakwerkgroepen hadden bestaan, 
had het niet op die manier kunnen aangepakt worden. Ik denk dat het een vruchtbare 
aanpak is geweest zodanig zelfs dat er gesuggereerd is van kijk als andere groepen ook met 
tamelijk serieuze problematieken bezig zijn die als een soort van conflict beginnen te 
fungeren, dan raden we eigenlijk dit soort van aanpak aan." (LKO2 VWG02) 
2.3. Project 2. Drugpreventiebeleid 
Recent (sinds twee jaar) heeft men in de school een aantal initiatieven genomen in verband met 
drugpreventie. Dit was evenwel nog niet gestructureerd in een algemeen drugbeleid. Op het 
moment van de interviews werden er een aantal pogingen ondernomen om de zaak te structureren. 
Dit stond evenwel nog in zijn kinderschoenen en het is niet duidelijk in welke richting dit zal 
evolueren. 
2.3.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Tot voor een paar jaar gebeurde er in de school weinig rond de drugproblematiek. 
Een leerkracht: 
"We zijn in een beginstadium hé. Twee of drie jaar geleden werd daar niet over gesproken 
over het drugbeleid." (LKO1 DPB02) 
Het drugbeleid zoals het nu in de school wordt georganiseerd, is gegroeid vanuit verschillende 
gebeurtenissen. De aandacht voor de problematiek is vooreerst beïnvloed door het programma 
leefsleutels voor jongeren' dat eerst in de middenschool werd doorgevoerd. Onder meer op deze 
manier kwam men in contact met de problematiek. 
Hierdoor geïnspireerd werd rond dit thema een pedagogische studiedag georganiseerd voor de 
leerkrachten. Ook voor de leerlingen werd een projectdag rond drugproblematiek georganiseerd. 
Onder meer naar aanleiding van de pedagogische studiedag groeide ook bij de leerkrachten de idee 
dat er toch wel nood was aan een dergelijk initiatief in de school. Vooral na een enquête rond de 
problematiek bleek dat er toch wel wat leerlingen met drugs in aanraking kwamen. 
Een leerkracht: 
"Dus dat lag eigenlijk heel hoog ten opzichte van het jaar ervoor. En we kwamen ook 
ergens tussen de 20 en 25% druggebruikers, dus dat was eigenlijk op dat moment heel hoog. 
Nu ik heb de indruk dat het een vrij uitzonderlijk jaar was. En dat we dit jaar terug gaan 
zakken. Maar het was op dat moment vrij verontrustend. Er waren vier leerlingen die 
stelden, we willen stoppen en we verwachten eigenlijk van de school dat ze ons gaat helpen. 
Maar vermits dat het dus een anonieme enquête was, wisten wij dus niet om wie het ging. 
Wij moesten een weg creëren dat die mensen bij iemand terecht konden." (LKO5 DPB03) 
Ook de praktijk wees uit dat er nood was aan maatregelen inzake drugbeleid. 
Een leerkracht: 
"Vorig jaar op het einde van het jaar hebben we een vrij serieuze vangst gedaan op dat 
vlak. Dus mensen die serieus met drugs bezig waren en zelfs, zelfs met dealen toe, en dus 
die zijn van school, dat zijn er een stuk of vijf die eruit zijn. En dan heb ik de indruk dat het 
rustiger is voor het moment. We hadden daar een kern echt kunnen pakken, daar is 
rijkswacht bij geweest en al." (LKO5 DPB03) 
De vraag naar leerkrachten waarbij leerlingen met drugproblemen terecht konden, kwam tevens 
vanuit een aantal leerlingen. Deze stapten naar één van de coordinatoren met de vraag of de school 
een begeleidingssysteem kon opstarten voor leerlingen die met dergelijke problemen kampten. 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat we twee schooljaren geleden of zoiets dat we voor de eerste keer iets gedaan 
hebben. De aanleiding was eigenlijk gewoon een paar leerlingen van toen in het derde jaar, 
die op een bepaald moment het initiatief namen om eens naar ons te komen en te zeggen van 
zijn jullie er wel bewust van wat er gebeurt aan druggebruik. Zij kwamen toen echt met de 
boodschap: onderschat het niet want het zit ook bij ons en maak je niet de illusie dat het er 
niet zit. Ook met een beetje de vraag van we zouden het uiteindelijk toch wel fijn vinden als 
jullie als school ergens iets zouden proberen te doen." (LKO5 DPB01) 
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Daarnaast kreeg men ook vanuit allerlei instanties informatie over mogelijkheden tot het opstarten 
van een drugbeleid op school. Drugbeleid was op dat moment bij verschillende instanties en 
scholen 'in opmars'. Tijdens een uitwisselingsdag rond projecten die liepen in andere scholen van 
de congregatie werd door één van de scholen hun drugbeleid geïllustreerd. Van daaruit kwam men 
met de idee van een systeem van vertrouwensleerkrachten en aansluitend een werkgroep. 
Een leerkracht: 
"Die werkgroep is eigenlijk gegroeid vanuit een ander idee en dat is ... Vorig jaar zijn 
leerkracht X en ik naar een namiddag rond het thema van hoe een drugbeleid in de school 
voeren. Een inspecteur van de politie, die ook wel de Leefsleutels goed kende, stelde voor 
hoe je nu concreet aan zo'n drugbeleid kon werken op school. En dan heeft hij ook 
voorstellen gedaan. Werk met vertrouwensmensen, probeer leerlingen in te schakelen in het 
opstellen van het schoolreglement. Wij hebben dat als optie genomen, maar het is ons niet 
gelukt om inderdaad de leerlingen te betrekken bij dat schoolreglement." (LKOJ DPB02) 
2.3.2. Initiatief 
Het initiatief om rond drugpreventie in het algemeen te gaan werken (pedagogische studiedag, 
projectdagen voor de leerlingen, ...) komt vanuit het directieteam en is voornamelijk geïnspireerd 
door het programma `Leefsleutels voor jongeren'. 
Het initiatief om de werkgroep drugbeleid op te starten en een systeem van vertrouwensleerkrach-
ten op te zetten kwam vanuit één van de coordinatoren (die als verantwoordelijke voor het drugbe-
leid op school wordt aangeduid) en de voorzitter van de PAG. Deze werden hiertoe aangezet, 
enerzijds door de leerlingen die met de vraag bij hen kwamen of de school actief kon optreden in-
zake drugpreventie en vooral ook door een studiedag die rond het thema gevolgd werd 
(uitwisselingsdag voor de scholen van de congregatie). Hier werd het systeem van vertrou-
wensleerkrachten en het betrekken van leerlingen in dit beleid aangereikt. Deze studiedag was 
georganiseerd door de koepel. 
Het idee om met een dergelijk initiatief te starten, is besproken op de directieraad en op de PAG. 
Het is de directieraad die hierover zijn goedkeuring moet geven. In de PAG komt dit gewoon aan 
bod en kan iedereen wel een inbreng doen, maar hier wordt de beslissing om ermee door te gaan 
niet genomen. 
2.3.3. Inhoud 
Het drugbeleid omvat drie belangrijke pijlers: 
1) `Leefsleutels' dat tot op het moment van het onderzoek was doorgevoerd tot in het derde jaar. 
2) De projectdagen voor leerlingen die jaarlijks opnieuw doorgaan. 
3) Werkgroep Drugbeleid die voornamelijk de vertrouwensleerkrachten groepeert. 
`Leefsleutels' wordt in deze school niet los van het algemene drugbeleid gezien. Als men het over 
het drugbeleid van de school heeft, heeft men het automatisch ook over leefsleutels. 
Een leerkracht: 
"Een drugbeleid is nooit een afzonderlijk beleid, wel een deel van uw algemeen beleid. Dus 
jongeren weerbaar opstellen. Jongeren die zich moeten weerbaar opstellen ten aanzien van 
zaken, en drugs is daar een deel van.. Dat wordt dan natuurlijk wel in bepaalde jaren, bv. in 
drie en vier wordt dat explicieter en een keer uitdrukkelijker behandeld. Maar ge moogt de 
rest niet vergeten, want weerbaar opstellen is gewoon leren zeggen nee." (LKO1 DPB02) 
`Leefsleutels' werd opgestart in de middenschool en later doorgetrokken naar het derde jaar. Het 
is de bedoeling om dit jaarlijks verder te blijven doortrekken naar de hogere jaren. Voor de inhoud 
van het programma `Leefsleutels voor jongeren' verwijzen we naar school A. 
Het eerste initiatief, onder meer geïnspireerd door leefsleutels', was een projectdag rond de the-
matiek voor de leerlingen van het vijfde en zesde jaar. Achteraf stelde men vast dat men de doel-
groep moest uitbreiden naar jongere leerlingen. Immers leerlingen uit het vijfde en zesde jaar zijn 
vaak al met drugs in aanraking gekomen terwijl het toch vooral de jongere leerlingen zijn die er 
nog niet mee geconfronteerd zijn, die men moet voorbereiden en 'weerbaar' maken. De projectdag 
werd dan ook voor de leerlingen van het vierde jaar georganiseerd. Dergelijke projectdag was op 
het moment van het onderzoek reeds tweemaal georganiseerd in de school. Ook voor de project-
dag was het de bedoeling om die jaarlijks te blijven herhalen (zolang het probleem zich stelt). 
De werkgroep drugbeleid werd opgestart met de bedoeling te interveniëren bij leerlingen die met 
drugproblemen kampen. In eerste instantie heeft de werkgroep immers de bedoeling om de 
begeleiding van leerlingen die zich met drugproblemen tot de vertrouwensleerkrachten wenden, uit 
te werken. Dit was immers nog niet gebeurd, ook al waren de leerkrachten reeds een half jaar als 
vertrouwensleerkrachten opgetreden. 
2.3.4. Projectorganisatie 
Op het moment van het onderzoek zat men qua uitwerking van een algemeen drugbeleid in een 
beginfase. Dit was vrij informeel en ongestructureerd gegroeid. D.w.z. er werden een aantal ini-
tiatieven genomen die losstonden van elkaar, maar er was nog geen algemene strategie uitgebouwd 
waarbinnen al deze initiatieven geplaatst konden worden. Er zijn een aantal leerkrachten die zich 
bezighouden met de projectdag, deze komen dan in het kader van de organisatie van de projectdag 
regelmatig samen. Dan zijn er de vertrouwensleerkrachten die sinds eind vorig schooljaar samen-
komen om de zaken te evalueren en te pogen een gemeenschappelijke aanpak uit te werken. Daar-
naast zijn er nog de leerkrachten die de opleiding voor het programma leefsleutels' gevolgd heb-
ben. Al deze initiatieven worden algemeen beschouwd als vallende onder de noemer drugbeleid 
van de school, maar voor ons was het niet altijd duidelijk hoe de zaken eigenlijk aan mekaar han-
gen. Het leken eerder een aantal initiatieven te zijn die naast mekaar bestaan en die vooral als 
band hebben dat het vaak dezelfde leerkrachten zijn die zich hiermee bezighouden. 
Op het moment van het onderzoek bleek echter het besef gegroeid te zijn dat men zou moeten 
werken aan één geïntegreerd drugbeleid met een duidelijke strategie. Als gevolg hiervan startte 
men initiatieven tot structurering van het drugbeleid waaronder het opstarten van een werkgroep. 
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2.3.4.1. Structuur 
Hier moeten we een onderscheid maken tussen de werkgroep drugbeleid, de leerkrachten die 
meewerken aan de projectdag en de leerkrachten die zich met het leefsleutelprogramma 
bezighouden. 
Bij het opstarten van de werking rond drugbeleid heeft men geen werkgroep opgericht. 
Aanvankelijk waren het vooral één van de coordinatoren en de voorzitter van de PAG die de 
projectdag en de enquête organiseerden. Zij vergaderden onderling en betrokken hierbij soms een 
aantal leerkrachten die meewerkten tijdens de projectdag zelf. De leerkrachten die betrokken 
waren in de projectdag kwamen na de projectdag wel samen om het verloop van die dag te 
evalueren. 
Ook voor `Leefsleutels' bestaat er geen specifieke vergadering. 
Met het opstarten van het systeem van vertrouwensleerkrachten is men gestart met een 
werkgroepje dat regelmatig vergadert. Deze werkgroep bestaat voornamelijk uit leerkrachten die 
zich hebben opgegeven als vertrouwensleerkracht. De werking hiervan stond evenwel nog in zijn 
kinderschoenen op het moment dat we de school bezochten. 
2.3.4.2. Samenstelling 
De werkgroep drugbeleid is samengesteld uit leerkrachten die zich hier vrijwillig voor hebben 
opgegeven. Ze werden hiervoor aangesproken tijdens een algemene personeelsvergadering. In de 
praktijk blijken vooral de vertrouwensleerkrachten deel uit te maken van deze werkgroep. De 
vergadering heeft acht tot negen deelnemers. Men is hier niet voor verkozen en geïnteresseerde 
leerkrachten kunnen steeds de vergadering bijwonen. 
2.3.4.3. Bevoegdheden 
Het is de bedoeling dat in deze werkgroep alles wat met drugbeleid te maken heeft, kan besproken 
worden. In de praktijk betekent dit vooral de voorbereiding van de projectdag en het uitwerken 
van een gezamenlijk standpunt en aanpak voor de vertrouwensleerkrachten. In deze werkgroep 
werd ook de tekst die in het schoolreglement moet komen rond drugbeleid op school, besproken. 
Deze tekst moet evenwel goedgekeurd worden door het directieteam. De werkgroep heeft niet de 
bevoegdheid om hierover beslissingen te nemen. 
2.3.4.4, Functioneren/werkwijze 
Men werkt al langer rond drugbeleid, maar weinig gestructureerd en de zaken hangen niet allemaal 
samen in één globale aanpak. 
De directeur: 
"We besteden er al vijfjaar aandacht aan. Gestructureerd hebben we niks, in de zin van, dit 
is ons preventiebeleid, dit zijn onze stappen, dit zijn onze procedures, dit zijn een aantal 
reglementen die we... Nee, dat bestaat nog niet. Maar we zijn er inderdaad vijf jaar mee 
bezig, niet met de natte vinger al was het in het begin met de natte vinger." (DO] PROJ3) 
De eerste maal dat men een projectdag voor de leerlingen deed rond drugpreventie stond die los 
van de rest. Op dat moment dacht men nog niet aan één geïntegreerd drugbeleid. 
Een leerkracht: 
"Die projectdag rond drugproblematiek, de eerste keer dat we dat gedaan hebben, stond die 
los van al de rest. Dat was zo'n dag, de meeste vielen uit de lucht. Projectdag rond wat? 
Ja, de leerlingen waren niet voorbereid, leerkrachten waren niet voorbereid. Dus dat willen 
we nu een stukske meer voorbereiden, dat dat geen losstaand feit is, dat dat kan opgevolgd 
worden." (LKO1 DPB02) 
Momenteel onderneemt men pogingen om het drugbeleid een beetje te structureren en de 
verschillende initiatieven te integreren in één beleid (via schoolreglement, werkgroep, ...). 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat we een stukje aan het structuren zijn wat er nu spontaan gebeurt. Ook naar 
leerlingen toe, daar zijn heel veel leerlingen die bij leerkrachten zonder enig probleem 
terecht kunnen, maar we willen daar ergens een klein structuurtje inbouwen, de drempel zo 
laag mogelijk houden. Dat leerlingen echt weten bij die of die leerkracht kan ik daarvoor 
terecht." (LKO5 DPB01) 
Een leerkracht: 
"Ik vermoed dat er eens dat er een structuur is, dat bijvoorbeeld ook in het schoolreglement 
of in de leefregel daarrond iets gezegd zal worden, dus dat die zich niet beperkt tot: dat zijn 
de sancties als er iets gebeurt, maar ook van: dat zijn de opvangmogelijkheden." (LKO5 
DPB01) 
De manier van werken in het werkgroepje was op het moment dat wij de school bezochten nog niet 
vastgelegd. Zo was het nog niet duidelijk hoe vaak men zou vergaderen. Tijdens het bijwonen van 
één van deze vergaderingen leek ons dit zeer informeel te verlopen. De vergadering duurde een 
halfuurtje tijdens de middagpauze. In welke richting dit in de toekomst zal evolueren is niet 
duidelijk. 
De eerste vergadering vond plaats op het einde van vorig schooljaar. Op deze vergadering werden 
drie grote thema's besproken: 
1) doortrekken van `Leefsleutels' naar de hogere jaren 
2) opstellen tekst voor het schoolreglement 
3) hoe creëren wij een structuur waardoor leerlingen bij leerlingen terecht kunnen als ze 
problemen hebben met onder meer drugs. 
Voorheen kwam men ook wel eens samen. Het ging hier dan bijvoorbeeld om leerkrachten die 
meewerkten aan de projectdag. De organisatie gebeurde vooral door een coordinator en de 
voorzitter van de PAG. Deze leerkrachten werden dan voor de projectdag eens een uurtje bij me-
kaar geroepen om concrete afspraken te maken. Van de vergaderingen die in het verleden plaats-
vonden, werden bijvoorbeeld geen verslagen gemaakt. Dit is blijkbaar typerend voor de school. 
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Een leerkracht: 
"Dat zal wel informeel blijven, die werkgroepen. Er worden geen verslagen van gemaakt, 
en dat is, zeker met projectdagen ook het geval. Ik heb deze ooit een keer opgevraagd om 
door te spelen aan een andere school. Maar er staat niks op papier. Dat heeft misschien 
iets te maken met gebrek aan tijd, je bent bezig, je organiseert het en er kruipt ook tijd in om 
verslagen te maken en allerlei papiertjes, en dat gebeurt dan niet. Projectdagen worden dan 
wel geëvalueerd in de PAG, dat gebeurt dan wel, en dan vind je af en toe wel een keer iets 
daarover." (LKO1 DPB02) 
Voor dit drugbeleid wordt er soms samengewerkt met de middenschool en het TSO. Voor het 
opstellen van de tekst voor het schoolreglement werd er een vergadering belegd met de directie en 
coordinatoren van deze scholen. Een toneelstuk dat wegens praktische problemen niet kon voor 
het ASO werd doorgespeeld naar het TSO, 
Volgende activiteiten vonden plaats in de school rond de problematiek: 
* Leefsleutels: In deze school wordt 'Leefsleutels' gezien als een geïntegreerd geheel van het 
drugbeleid. Op het moment van het onderzoek was het programma doorgevoerd tot in het derde 
jaar. Het is de bedoeling om het verder door te trekken naar de hogere jaren. De beslissing om 
hier al dan niet mee door te gaan wordt genomen in de directieraad. 'Leefsleutels' wordt ook 
opgevolgd in de PAG. 
* Enquête bij de leerlingen: deze enquête wordt telkens opnieuw afgenomen tijdens de projectdag 
voor de leerlingen. We zullen dit verder bespreken in de onderdelen over de communicatie en de 
betrokkenheid van de doelgroep. 
* Projectdagen: aanvankelijk organiseerde men de projectdagen voor de leerlingen van het vijfde 
en het zesde jaar. Nadien merkte men dat het vooral in het vierde jaar is dat men toe is aan pre-
ventie want op deze leeftijd worden leerlingen vaak met het probleem geconfronteerd. In het 
vijfde en het zesde jaar komt men vaak te laat. daarom werd de projectdag rond dit thema ver-
schoven naar het vierde jaar. De idee van de projectdag is gegroeid vanuit `Leefsleutels' dat op 
dat moment in de middenschool werd ingevoerd (zich weerbaar opstellen t.o.v. verslaving, alco-
hol en drugs). De formule blijft jaarlijks ongeveer dezelfde, de inhoud varieert van jaar tot jaar. 
Een leerkracht: 
"Wel wij hebben toen, dat was een ganse dag toen ... hadden we iemand van het JAC die 
kwam spreken. Die heeft ongeveer de voormiddag gevuld en dan was er iemand in de na-
middag vanuit de begeleidingssector die nogal bezig was met de opvang van drugverslaaf-
den en die had ook een ex-verslaafde bij die ook zijn verhaal gedaan heeft." (LKO5 DPB01) 
Een leerkracht: 
"Dat is nu al twee jaar eigenlijk ongeveer dezelfde formule, hoe we dat doen. In het derde 
jaar ook, dat is meestal een vaste formule. Dat is een spel telkens, een relatiespel. In het 
vierde jaar is dat dan een alcoholspel. Dat is in het derde jaar een spreker, dat was Luc 
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Versteylen, nu was het Geert Maes, ter vervanging van Luc Versteylen, maar hetzelfde 
thema en bij ons is dat dan een therapeut plus een ex-drugverslaafde, maar die was er nu dit 
jaar niet. We hopen voor volgend jaar van wel. En dan, ofwel een toneel, ofwel een film. In 
het derde jaar is het een film The man in the moon' en in het vierde jaar is het een toneel 
rond conflicten. Dus dat is eigenlijk de opbouw. En dat is voor drie en vier, dat zit min of 
meer vast en dat zal de volgende jaren niet fundamenteel veel veranderen. En dan in vijf en 
zes is het iedere keer iets anders. Daar spelen we meer in op de actualiteiten. Dus dit jaar 
bijvoorbeeld hebben we dat in september gedaan rond de film van 'Schindlers ' List' en ook 
..., we zijn ook naar het Fort van Breendonk geweest, omdat eigenlijk, omdat die 
problematiek dan, met die herdenking zeer actueel was. En ieder jaar is dat een ander 
thema zo dat we, naargelang van wat er zich ook aanbiedt vanuit de actualiteit, 
maatschappelijk, het is meer ruim maatschappelijk dan louter met zichzelf alleen ergens 
bezig zijn. Vijf en zes, voorlopig zijn die altijd samen, maar dat zal ook moeten uit elkaar 
vloeien, want de groepen zijn te groot, om vijf en zes tezamen." (LKO1 PAG01) 
De inhoud van de projectdag wordt jaarlijks aangepast o.a. ook op basis van de evaluatie van de 
leerlingen. 
Een leerkracht: 
"Ja we hebben dus nu, we hebben hem dus verschoven naar het vierde jaar toe en ook een 
beetje anders gestructureerd, enfin één nog gevarieerder programma ook. Dus wij hebben 
nu al twee jaar na mekaar dat we beginnen met een theatervoorstelling die eigenlijk rond 
conflicten draait, maar waarbij leerlingen heel sterk betrokken zijn, dat is al twee jaar dat 
dat aansluit. Dan hadden we daar vorig jaar daarop aansluitend klasgesprekken, maar dat 
bleek ook dat dat niet echt veel opleverde." (LKO5 DPB01) 
De projectdagen werden totnogtoe vooral uitgewerkt door de coordinator. De klassenleerkrachten 
werken tijdens de dag zelf actief mee, maar het voorbereidende en coordinerende werk gebeurt 
voornamelijk door de coordinator. 
* Vertrouwensleerkrachten: Deze leerkrachten kunnen leerlingen die zich met problemen tot hen 
wenden, opvangen. Hoe zij deze problemen moeten aanpakken werd aanvankelijk niet 
besproken. Dit kwam pas later aan bod. Op het moment van het onderzoek stond dit nog in zijn 
kinderschoenen. Een gemeenschappelijke aanpak was er nog niet uitgewerkt. Heel het opzet 
moet nog 'groeien' en is eigenlijk nog niet echt gestructureerd uitgewerkt. De leerkrachten die 
zich hiervoor hadden opgegeven bepaalden zelf hoe het probleem aan te pakken. 
Een leerkracht: 
"Maar van daaruit is wel het idee gegroeid om leerkrachten samen te roepen en om te wer-
ken met een vertrouwensgroepje, en die leerkrachten waren eigenlijk vrij enthousiast in die 
evaluatie, een stukje evaluatie van de projecten en een stuk kijken naar volgend jaar toe al. 
Dat we daar mee verder willen, maar dat gaat nog moeten ja, groeien. Maar nu eerst bekij-
ken want we zitten met die vertrouwenspersonen. En dan in het derde en vierde jaar: hoe 
kunnen we dat verder uitbouwen? En misschien later ook een stuk in het vijfde en zesde 
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jaar. Maar voorlopig, denk ik, zetten we ook een stuk wat we nu al doen, proberen goed 
stand te houden, goed uit te werken, en dan zijn we denk ik een stuk aan het afwachten ook 
hoe gaat dat nu concreet gaan in vijf en zes, die Leefsleutels vier, vijf en zes, dus inhoude-
lijk Ik heb er al iets over gehoord, dat het toch wel een stuk anders is, ook methodisch zo en 
allemaal, maar ik weet daar eigenlijk weinig over inhoudelijk." (LKO I DPB02) 
Men beseft dat dit systeem van vertrouwensleerkrachten nood heeft aan ondersteuning en uitbouw. 
Een leerkracht: 
"Dat gebeurt nu zeer informeel. Ge hoort zo af en toe een keer dat er iemand is, die inder-
daad effectief een vraag krijgt. Dus we gaan dat moeten evalueren, die vertrouwensleer-
krachten, zonder namen te noemen. Kijk van zijn er al mensen die inderdaad effectief naar 
toegestapt zijn, hoe pakken we dat aan, kunnen we daar een zekere strategie in onderbou-
wen. Dat we ook een beetje zicht hebben op hoeveel leerlingen zijn dat, al zijn er dat maar 
een paar, dat blijft zeer belangrijk. Maar dat weet ik nog niet, dan moet dat besproken wor-
den, een stuk de strategie, dan moeten we misschien ook een stuk van buitenuit iemand vra-
gen van kijk, hoe gebeurt dat normaal. Maar voorlopig zit dat er nog niet in. Ik denk dat er 
wel nood aan is, dat we er een zeker strategie gaan doen. Ik kan me gewoon inbeelden dat 
er veel leerkrachten zijn die niet weten hoe dat ze daar zouden moeten mee omgaan. Het 
moet ook een stuk strategie zijn, Maar dat nee dat moet nog gebeuren." (LKO I DP302) 
De taak van de vertrouwensleerkrachten is veel ruimer dan alleen drugbeleid, maar wordt hiermee 
toch ook voor een groot deel geassocieerd. Leerlingen kunnen met allerlei problemen bij de 
vertrouwensleerkracht terecht: bv. studiemoeilijkheden, echtscheiding, situatie thuis, drugs, e.d. 
* Pedagogische studiedag: Twee schooljaren geleden was er een pedagogische studiedag rond 
drugbeleid. Via deze studiedag werden de leerkrachten gesensibiliseerd voor deze problematiek 
Op dat moment was er echter nog geen sprake van een systematisch drugbeleid op school. 
Tijdens deze studiedag kwam de politie praten over de verschillende soorten drugs, hoe 
gebruikers te herkennen enz. Tevens kwam een directeur van een andere school praten over hoe 
het drugbeleid in zijn school werd aangepakt. De keuze van het thema van deze studiedag•wordt 
jaarlijks vastgelegd op de overkoepelende coeirdinatorenvergadering (directies en coordinatoren 
van middenschool TSO en ASO). 
* Tekst schoolreglement: deze werd opgesteld in samenwerking met de middenschool en het 
TSO. Deze werd ook besproken tijdens de eerste vergadering van de werkgroep drugbeleid. In 
het schoolreglement staat nu uitdrukkelijk wat de houding van de school is t.a.v. drugs. 'Een 
dealer sans pardon buiten, een gebruiker is een slachtoffer en moet geholpen worden'. 
Al deze initiatieven zijn los van mekaar opgestart. Ze worden niet in een of andere overkoepe-
lende vergadering besproken of beslist. De aanzet is er vooral gekomen door een van de coordina-
toren en door de voorzitter van de PAG. Pas het tweede jaar van ons onderzoek begon men een 
beetje te zoeken naar een structuur om de zaken gezamenlijk aan te pakken. Dit stond evenwel 
nog in zijn kinderschoenen. Voorheen kwamen deze zaken wel op verschillende plaatsen aan bod 
(bv. PAG, directieraad, onder coordinatoren, ...). Momenteel poogt men al deze activiteiten te in-
tegreren. Het proces is eigenlijk nog volop op gang aan het komen. Dit is meteen ook typerend 
voor de school. Meestal vertrekt men niet vanuit een vooraf opgesteld actieplan. Men start met 
een aantal activiteiten die losstaan van mekaar en men gaat pas achteraf pogen om deze in een al-
gemeen beleid omtrent de problematiek te integreren. 
2.3.4.5. Verantwoordelijken 
De kern van de werkgroep drugbeleid is vooral één van de coordinatoren en de voorzitter van de 
PAG. Deze laatste is hiervoor door de coordinator aangesproken. Wie hiervoor de verantwoor-
delijkheid op zich nam, is beslist op het directieteam. De directie blijft op de hoogte van het 
gebeuren via de wekelijkse directieraad en belangrijke beslissingen worden ook daar genomen. 
Verder zijn het de verantwoordelijken die het beleid uitwerken. 
2.3.4.6. Medewerkers 
Medewerkers zijn voornamelijk de leerkrachten die het `Leefsleutelprogramma' hebben gevolgd 
en de vertrouwensleerkrachten. Zij werden hiervoor door de coordinatoren aangesproken. Dit wil 
niet zeggen dat er geen andere leerkrachten in aanmerking komen. Op de algemene personeelsver-
gadering is het systeem van vertrouwensleerkrachten uitgelegd en werden vrijwilligers gevraagd. 
In principe kan iedereen zich hiervoor opgeven, in de praktijk zijn het echter vooral leerkrachten 
die hiervoor persoonlijk door de coordinatoren gevraagd zijn die zich hiervoor geroepen voelden. 
2.3.5. Communicatie 
2.3.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
Voor de oprichting van de werkgroep drugbeleid was er weinig overleg en communicatie tussen de 
verschillende leerkrachten die op een of andere manier bij de problematiek betrokken werden. 
Overleg vond vooral plaats tussen individuen en op een informele wijze. Nu probeert men dit via 
de werkgroep op gang te brengen en te formaliseren. 
2.3.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
* De leerlingen werd gevraagd de projectdag rond drugbeleid te evalueren. Dit gebeurde aan de 
hand van een evaluatieformulier dat aan de klassenleerkracht werd meegegeven en waarop de 
algemene reacties over het verloop van deze dag moesten worden genoteerd. 
Op het einde van deze projectdag werd tevens een enquête uitgevoerd bij de leerlingen waarin 
werd gepeild naar het alcoholgebruik, rookgedrag en druggebruik van de leerlingen. Daarnaast 
werd hen de vraag gesteld of de leerlingen hiermee wensten te stoppen en of zij hierbij van de 
school hulp verwachten. Op beide vragen werd door een aantal leerlingen uitdrukkelijk ja 
geantwoord. Dit was voor de school een aanleiding om een beleid uit te werken om deze 
leerlingen op te vangen (naar aanleiding hiervan is onder meer het systeem van de 
vertrouwensleerkrachten uitgewerkt). Het is de bedoeling om deze enquête jaarlijks te herhalen 
om de resultaten te kunnen vergelijken. Deze enquête is reeds tweemaal afgenomen. 
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In een van de schoolbrochures waarin onder meer de adressen en de telefoonnummers van de 
leerkrachten zijn opgenomen, is ook een rubriekje rond de vertrouwensleerkrachten opgenomen. 
Hier wordt kort toegelicht wat hiervan de bedoeling is en wie de vertouwensleerkrachten zijn. 
Alle leerlingen krijgen deze brochure. 
* Naar de ouders toe werd er een ouderavond georganiseerd rond de drugproblematiek. Hier werd 
vooral informatie gegeven over de verschillende drugs en hoe men de signalen van een 
druggebruiker kan herkennen. Over het drugbeleid op school werden zij op de hoogte gebracht 
via het schoolkrantje. Hierin verscheen een artikeltje met de doelstellingen van het drugbeleid 
op school, informatie over het `Leefsleutelprogramma', .... Ook de resultaten van de enquête 
rond druggebruik bij de leerlingen verschenen in dit schoolkrantje. In dit artikel werden de 
resultaten van de enquêtes tijdens de twee voorgaande jaren met mekaar vergeleken. Verder 
staat er ook in het schoolreglement een tekst over het drugbeleid op school, die door de ouders 
moet ondertekend worden. 
* De leerkrachten werden op de hoogte gebracht van het drugbeleid op school via een algemene 
personeelsvergadering. Ook de stand van zaken i.v.m. `Leefsleutels' wordt via dit kanaal aan de 
leerkrachten medegedeeld. Dit blijft evenwel louter informatief. Hier werd ook de idee van de 
vertrouwensleerkrachten uiteengezet. Ook voor de leerkrachten werd er een pedagogische 
studiedag rond de thematiek georganiseerd. De meerderheid van de leerkrachten is echter niet 
betrokken in het project. 
Een leerkracht: 
"Ja, ja, dat is dan inderdaad gebeurd, ja, dat zal in mei geweest zijn, die personeelsverga-
dering. Dus gewoon eens even toegelicht van en ook wat ik nu tegen u verteld heb zo, die 
achtergrond van waaruit vertrekkend, en gewoon de vraag gesteld van als er leerkrachten 
zijn die willen meewerken, geef mij dan een seintje. Je moet u niet op een lijst opschrijven of 
zo, maar gewoon in de loop van de eerstvolgende maand eens iets laten horen en dus uitein-
delijk zijn er zeven leerkrachten die daarop ingepikt hebben. En die wij dus vertrou-
wensleerkrachten zijn gaan noemen." (LKO5 DPB03) 
2.3.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
Naar de buitenwereld toe is er nauwelijks enige communicatie over het project. Dit wordt in de 
school ook minder belangrijk gevonden. 
2.3.6. Betrokkenheid bij het project 
2.3.6.1. Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
Zie hiervoor 2.3.4.6. Medewerkers 
2.3.6.2. Betrokkenheid directie 
Het zijn vooral de coordinator en de voorzitter van de PAG die de zaak trekken. De directie is 
echter steeds op de hoogte van wat er gebeurt onder meer via de directieraad waarvan ook de 
coordinator deel uitmaakt. De directie staat in ieder geval 100% achter het initiatief en geeft de 
coordinator de ruimte om het beleid uit te werken. 
Een leerkracht: 
"Ze staan daar open voor, omdat ze eigenlijk het probleem onderkenden. Zij wisten, zij 
weten dat er rondlopen in de school. Ze zijn al geconfronteerd met die problemen vroeger 
ook. Dus die stonden daar ten volle achter. Dat werd ook duidelijk van beslissingen die dan 
genomen werden. Je voelde dat de directie dat toejuichte, ook die dag dat wordt toegejuicht 
dat dat gebeurt, en daarom kan die opnieuw plaatsvinden." (LKO1 DPB02) 
2.3.6.3. Betrokkenheid ruimere organisatie 
Aanvankelijk was het de bedoeling om de leerlingen van de _leerlingenraad een tekstje te laten 
schrijven van wat volgens hen in het schoolreglement moet komen rond drugbeleid. Dit werd op 
de studiedag die rond het thema gevolgd werd zo gesuggereerd door de politiedienst. Uiteindelijk 
werden de leerlingen echter niet betrokken in het opstellen van deze tekst voor het 
schoolreglement. Dit had enkel praktische redenen. Het was namelijk op dat moment eind mei en 
in deze periode kon men de leerlingen hiermee niet meer belasten. Men wou ook niet nog eens een 
schooljaar wachten om de tekst in het schoolreglement op te nemen. Hierdoor zijn de leerlingen er 
niet bij betrokken geweest. Verder wordt rekening gehouden met de mening van de leerlingen 
over de projectdagen (via een evaluatie hiervan achteraf) en worden zij jaarlijks bevraagd tijdens 
de projectdagen. 
Tijdens een algemene personeelsvergadering werd aan de leerkrachten het systeem van 
vertrouwensleerkrachten uiteengezet en werden vrijwilligers gevraagd. Iedereen kon zich hiervoor 
kandidaat stellen. Uiteindelijk hebben een zevental mensen zich hiervoor aangemeld. 
De ouders zijn betrokken geweest via de ouders van het oudercomité. De coordinator heeft de 
tekst zoals uitgewerkt op de directieraad (in samenwerking met middenschool, TSO en ASO) 
voorgelegd aan het oudercomité. Deze tekst is daar uitgebreid besproken geweest waaruit dan een 
consensustekst is voortgekomen die dan weer naar de directievergadering is gegaan. 
2.3.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Weerstanden vanuit leerlingen of leerkrachten tegen het drugbeleid op school werden op geen 
enkel moment ervaren. 
De leerkrachten zijn er zich over het algemeen vrij goed van bewust dat de school inderdaad iets 
moet doen rond drugbeleid. Al was het maar uit zelfbehoud en het imago van de school. 
Interviewer: 
"Vind je het nodig een drugbeleid te voeren ?" 
Een leerkracht: 
"Uiteraard, het is gewoon noodzaak geworden. Het het zit in alle scholen. Dus ik zou het 
liefst hebben dat er gewoon niet moest over gesproken worden, dat er geen drugs waren 
maar je kan je kop niet in het zand steken, je moet er over spreken, ik vind het vervelend als 
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ze er over spreken maar het kan niet anders. Tuurlijk iedereen ziet het probleem, iedereen is 
zich bewust van het feit dat drugs een school teniet kan doen in een paar jaar tijd. Dus we 
zijn allemaal bekommerd om onze werkgelegenheid. Ja, kijk ik bedoel het is een miniem 
percentage leerlingen dat drugs neemt maar er moet maar één leerling zijn die drugs neemt 
en een andere leerling er thuis over spreekt en de mondelinge overlevering schiet in gang en 
iedereen zegt in die school is er een drugprobleem, en in een paar jaar tijd kan een school 
zijn boeken toe doen. Begrijp je, in het slechts denkbare scenario." (LKO8 MOT02) 
2.3.8. Ondersteuning 
2.3.8.1. Externe ondersteuning 
De mensen die het Teefsleutelprogramma' geven volgden hiervoor een opleiding. Deze opleiding 
werd voor de bovenbouw gevolgd door twee leerkrachten godsdienst en de twee coordinatoren. 
De idee van vertrouwensleerkrachten is ontstaan vanuit een studiedag die rond het thema 
drugbeleid werd gevolgd. Hier heeft men toch wel een aantal ideeën opgedaan (bv. het betrekken 
van de leerlingen bij het schrijven van de tekst voor het schoolreglement hetgeen uiteindelijk om 
praktische redenen niet is doorgegaan). 
Verder zijn er contacten geweest met organisaties die zich bezighouden met drugpreventie in het 
kader van de projectdag rond dit thema voor de leerlingen (bv. JAC). 
Voor het opstellen van de enquête bij de leerlingen heeft men zich laten leiden door een voorbeeld 
dat men vond in een aantal mappen die rond het thema waren opgesteld (vanuit het VSKO rond 
drugbeleid op school). Men heeft intussen wel een serieuze documentatie rond het thema opge-
bouwd. Een eerste stap voor de vertrouwensleerkrachten is volgens de coordinator die documen-
tatie ter beschikking stellen van deze leerkrachten. De vertrouwensleerkrachten zijn op de hoogte 
van het bestaan van deze documentatie, maar hebben er totnogtoe geen gebruik van gemaakt. 
Totnogtoe is er door de vertrouwensleerkrachten nog geen vorming of iets dergelijks gevolgd. 
Men meende evenwel dat dit naar de toekomst toe misschien wel nodig zou zijn, maar op het 
moment van het onderzoek waren hiervoor nog geen concrete plannen. 
2.3.9. Evaluatie en bijsturing 
De projectdag voor de leerlingen wordt systematisch geëvalueerd. Per klas heeft men de klassen-
leerkracht een evaluatieformulier laten invullen op basis van wat de leerlingen hierover zeiden tij-
dens een evaluatie in een klasgesprek. Met deze evaluatie wordt wel degelijk rekening gehouden. 
Hieruit heeft men een aantal dingen kunnen afleiden die men volgend jaar anders wil doen. 
Een leerkracht: 
"Ja, dat is bij de evaluatie achteraf direct gebleken. Wij hebben per klas een evaluatiefor-
mulier laten invullen, aan de klasleerkracht meegegeven met de vraag bespreek dat met de 
klas en schrijf een aantal dingen op over het verloop van die dag en wat algemene reacties." 
Interviewer: 
"En waar is dat dan besproken?" 
Leerkracht: 
"Vooral met die paar mensen die dat georganiseerd hadden, de voorzitter van de PAG en de 
directie waren erbij. Zo gaan we het volgend jaar doen. " (LKO5 DPB01) 
Men wil de projectdag een beetje systematischer aanpakken. 
Een leerkracht: 
"De projectdag rond drugproblematiek, de eerste keer dat we dat gedaan hebben stond die 
los van al de rest. Dat was zo'n dag. De meesten vielen uit de lucht, projectdag rond wat, 
ja, de leerlingen waren niet voorbereid, leerkrachten waren niet voorbereid. Dus dat willen 
we nu een stukske meer voorbereiden, dat dat geen losstaand feit is, dat dat kan opgevolgd 
worden." (LKO1 DPB02) 
Ook Leefsleutels wil men doortrekken naar de hogere jaren. Op het moment van het onderzoek 
werd het doorgevoerd in het derde jaar. 
Een leerkracht: 
"Maar van daaruit is wel de idee gegroeid om leerkrachten samen te roepen en om te wer-
ken met een vertrouwensgroepje. En die leerkrachten waren eigenlijk vrij enthousiast tij-
dens die evaluatie, een stukje evaluatie van de projecten en een stuk kijken naar volgend 
jaar toe. Dat we daarmee verder willen, maar dat gaat groeien. En dan in het derde en 
vierde jaar: hoe kunnen we dat verder uitbouwen en misschien later ook een stuk naar vijf 
en zes, maar voorlopig zetten we ook een stuk verder wat we nu al doen, proberen goed 
stand te houden, goed uit te werken." (LKOI DPB02) 
2.4. Project 3. Milieugroep 
Dit is geen grootschalig project of heeft geen zeer belangrijke implicaties. Toch was het 
interessant om te bestuderen hoe dit project werd opgestart. Enerzijds omdat het net in een 
opstartfase zat, anderzijds omdat dit één van de typische werkgroepjes in de school was waarin de 
leerlingen betrokken zijn (zij zijn zelfs de voornaamste deelnemers). 
2.4.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
De aanleiding om met het milieugroepj e te starten kwam van een uitwisselingsdag van de scholen 
van de congregatie waar één van de deelnemende scholen een dergelijk initiatief voorstelde. 
Omdat de school toch al een aantal activiteiten in die richting organiseerde, dacht men dat het geen 
slecht idee zou zijn om hiervoor een milieugroep op te richten. Men heeft zich in zijn aanpak niet 
echt laten leiden door wat er in die andere school gebeurde, maar men heeft een werkgroepje 
opgericht zoals dat in de school al gebeurde voor tal van andere initiatieven. 
Voorheen vonden er rond milieu dus wel een aantal losstaande activiteiten plaats die nu 
gegroepeerd worden in het milieugroepje. 
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2.4.2. Initiatief 
Het initiatief om het milieugroepje op te starten kwam van één van de coordinatoren. Deze heeft 
er met de directie over gesproken en heeft het project ook op de PAG voorgesteld. De directie was 
onmiddellijk akkoord met het opstarten van een milieugroepje. 
Een leerkracht: 
"Het zou wel kunnen dat dat van de coordinator komt, dat hij daar gezegd heeft van, willen 
we niet starten met zo'n groepje? Dat is ook meestal eerst informeel. Bij elkaar, tussen 
lessen bespreekt men dat, dat dat op een vergadering effectief wat formeler wordt en dan 
zijn we vertrokken." (LKO1 PAG01) 
Een leerkracht: 
"Het enige initiatief dat er hier was, in de examenperiode zet men een kartonnen doos om 
kladpapier in te werpen, te recycleren, omdat bepaalde leerkrachten en leerlingen vonden 
dat we papier selectief moesten ophalen. Ik krijg ook regelmatig van een leerling de vraag 
van of de toetsen niet recto-verso gedrukt kunnen worden? Dat zijn zo individuele vragen. 
Dan merk je dat ze inderdaad veel bezig zijn rond milieu en dat het inderdaad wel een 
problematiek is die meer en meer actueel is en die bij jongeren aanslaat. En dan is de idee 
gegroeid om vanuit de PAG uiteindelijk zo een groepje op te starten. En dan zijn ze gestart 
vorig jaar, dus vorig schooljaar." (LKO1 PAG01) 
2.4.3. Inhoud 
De doelstelling van het milieugroepje is zeer concreet: de school milieuvriendelijker maken via 
een aantal activiteiten zoals bv. gescheiden afvalophaling en daarnaast ook een algemene 
bewustwording op gang brengen. 
2.4.4. Projectorganisatie 
2.4.4.1. Structuur 
Het milieubeleid van de school wordt opgesteld en uitgevoerd in een werkgroep waarin 
leerkrachten en leerlingen vertegenwoordigd zijn. In de school spreekt men over 'het 
milieugroepje'. 
2.4.4.2. Samenstelling 
Het milieugroepje bestond op het moment van de interviews uit een drietal leerkrachten en een 
zestal leerlingen. In het begin van ieder schooljaar krijgen de leerlingen een lijst met werkgroepen 
en initiatieven in de school waarvoor ze zich vrijwillig kunnen opgeven. Het milieugroepje is één 
van deze mogelijkheden. Er hadden evenwel meer dan deze zes leerlingen op de lijst ingetekend, 
maar het grootste deel van deze leerlingen werkt in de praktijk niet mee. De leerlingen komen uit 
verschillende jaren. Dit vindt men essentieel omdat zo de opvolging voor de volgende jaren 
verzekerd wordt. Iedereen kan zich dus bij het milieugroepje aansluiten, d.w.z. er vinden geen 
verkiezingen plaats over het al of niet lid worden en iedereen is vrij al dan niet te komen. De 
milieugroep staat gedurende het hele schooljaar open voor iedereen. 
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Een leerkracht: 
"Ja en dan zegt men morgen vergaderen we daar en iedereen is welkom. Dat is niet ik ben 
bij de milieugroep en jij niet meer, nee iedereen mag deelnemen." (LKO8 MOT02) 
Alvorens deze lijst te verspreiden werd na het eerste werkjaar het project door een van de leerling-
leden voorgesteld in de klassen. 
De coordinator: 
"Om wat de aandacht te trekken, en dan heeft één van de leerlingen van het milieugroepje 
dat aan alle klassen voorgesteld. Van dat en dat doen we, en dat had het resultaat dat we 38 
leerlingen hadden die zich opgegeven hadden om mee te werken, die echter niet altijd 
komen." (LKO5 MLGO3) 
De leerkrachten worden hiervoor aangesproken via mededelingen ad valvas en de personeelsver-
gadering. Ook de leerkrachten zijn vrij om al dan niet toe te treden tot het milieugroepje. 
De coordinator: 
"Via een berichtje, via de mededelingen, dus gewoon ad valvas." 
Interviewer: 
"Gaat dat hier normaal altijd zo in zijn werk als er iets opgestart wordt?" 
Co&dinator: 
"Het hangt er een beetje van af. Maar voor dit soort dingen over het algemeen wordt naar 
iedereen toe wel bekend gemaakt, dat niemand het achteraf moet horen. Maar het is ook wel 
zo dat je vaak direct resultaat hebt als je mensen persoonlijk aanspreekt. Voor die drugpre- 
ventie is het eerder via persoonlijk aanspreken gegaan." (LKO5 MLGO1) 
2.4.4.3. Bevoegdheden 
De directie wordt via de coordinator op de hoogte gehouden van beslissingen in het milieugroepje. 
Zaken die de goedkeuring van de directie nodig hebben warden door de coordinator op de directie-
raad aangebracht. Het project rond educatieve schooltuinen bv. moet omwille van zijn financiële 
en andere implicaties evenwel door de directie worden goedgekeurd. Het is normalerwijze de co-
ordinator die de voorstellen naar de directie toe formuleert. Dit gebeurt zo uit praktische overwe-
gingen, immers de coordinator is lid van het directieteam en kan op de directieraad rechtstreeks 
voorstellen doen. Voor kleinere beslissingen is het milieugroepje vrij zelf beslissingen te nemen. 
2.4.4.4. Functioneren/werkwijze 
De vergaderingen van het milieugroepje vinden ongeveer maandelijks plaats onder de middag-
pauze en zijn voornamelijk werkvergaderingen, d.w.z. men komt samen om een aantal praktische 
taken uit te voeren, bv. het oud papier ophalen. Meestal is er in het begin en op het einde van het 
jaar een vergadering rond mogelijke nieuwe initiatieven en hoe deze uit te werken. Tijdens de 
laatste vergadering van het jaar wordt de werking van het milieugroepje steeds geëvalueerd. 
Een leerkracht: 
"Nee maar dat zou nu bijvoorbeeld op de volgende vergadering wel een beetje het geval 
kunnen zijn omdat we zeker moeten doorpraten over wat kunnen we volgend jaar proberen 
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te realiseren of wat zijn de dingen die we naar de verdere toekomst beogen. Want we heb-
ben ook al vaak over de verkeerssituatie gesproken. Maar dat zijn dan veel grotere dingen, 
daar hebben we tot nu toe nog helemaal niet over gehad. Want wij hebben ooit wel, ik denk 
onze allereerste vergadering in het begin van vorig schooljaar wel eens een inventaris ge-
maakt van wat zijn puntjes waar wij ons als milieugroep zouden kunnen mee bezighouden. 
Maar ik zeg het tot nu toe zijn we alleen maar met een aantal heel praktische dingen bezig." 
(LKO5 MLGO1) 
Volgende activiteiten van het milieugroepje werden door de respondenten genoemd: 
* Gescheiden afvalophaling: de leerlingen moeten alle afval selecteren (tetrabrik, papier, karton, 
etensresten, ...) 
Een leerkracht: 
"We spreken wel van die Briks, Tetrabrik. Recyclage van tetrabrik is financieel niet echt 
haalbaar." (LKO6 MLGO2) 
* Via bezinningsteksten tracht men de leerlingen meer bewust te maken van de milieuproblema-
tiek en hun verantwoordelijkheid hierin. Hiervoor werd door één van de leerkrachten van het 
milieugroepje een tekst geschreven die de leerlingen bewust moest maken van de problematiek. 
Een leerkracht: 
"In onze vastenbezinning voor de paasvakantie hadden we een momentje verwerkt. Vanuit 
het thema eigenlijk van de grond en water en bossen kwam dat heel mooi uit zo dat dat 
eigenlijk nogal direct naar het milieu toe ging. Dan hebben we dat eigenlijk laten uitlopen 
op een woordje van het milieugroepje ..." (LKO5 .MLGO I) 
* Educatieve schooltuinen: Via dit project zouden de leerlingen zelf een stukje braakliggende 
grond moeten bewerken en verder op een milieuvriendelijke manier onderhouden. Dit project is 
er uiteindelijk om praktische redenen niet gekomen. 
Een leerkracht: 
"Ik zit nog wel met iets in mijn hoofd, maar ik weet nog niet of ik dit uit het milieugroepje ga 
opstarten of uit de Biologie leerkracht. In sommige scholen gebeurt het vanuit het 
milieugroepje en ik denk dat dat voordeel heeft, omdat je dan al een vaste kern hebt. Ik ben 
nog volop aan het informeren en aan het rondkijken. Van het WWF is er een project gestart 
rond educatieve schooltuinen. Dat zijn nu een aantal biotopen die gecreëerd worden in de 
buurt van een school. Maar dat is voor een groot stuk gebaseerd op vrijwilligerswerk en op 
leerlingen die mee komen helpen. Ik heb het al besproken met de coordinator. We weten 
nog niet of het nodig is hier, want je zit hier al met een vrij natuurlijke omgeving, terwijl bij 
andere scholen is dat dikwijls veel minder." (LKO6 MLGO2) 
In de hoop dit project erdoor te krijgen heeft men naar een samenwerking met middenschool en 
TSO gestreefd, maar dit is niet echt gelukt. Dit had vooral met praktische redenen te maken. 
Een leerkracht: 
"Ja, we hebben daar dus ook rond vergaderd maar daar is niks van gekomen, eigenlijk 
gewoon om de reden dat we eigenlijk geen geschikte plek vonden. Dus we willen inderdaad, 
en dat is ook besproken met de collega's van de middenschool en van het TSO, die van de 
middenschool waren heel weinig enthousiast, dus daar hebben we eigenlijk praktisch geen 
respons van. In het TSO had ik de indruk dat men wel wou meedoen, maar dan was 
eigenlijk de vraag van waar gaan we dat doen, en uiteindelijk kwamen we er niet uit om er 
hier in de school nog ergens een plek voor te vinden om dat te doen." (LKO5 MLGO3) 
Het eerste jaar heeft de werkgroep niet optimaal gefunctioneerd. Men heeft één enkele keer verga-
derd om een aantal ideeën te verzamelen, maar in de praktijk kwam het niet echt van de grond. De 
stimulans om het milieugroepje echt gestructureerd uit te bouwen kwam er door de vraag vanuit de 
congregatie om het initiatief voor te stellen op een uitwisselingsdag van de scholen van de congre-
gatie. Ditmaal ging het om een dag waar ideeën rond projecten werden uitgewisseld voor de leer-
lingen van deze scholen. Dit was voor de milieugroep de aanleiding om effectief werk te gaan 
maken van een milieubeleid en de werkgroep op zich meer gestructureerd te gaan uitbouwen. 
Een leerkracht: 
"Een bijeenkomst, ze zijn een paar keer bijeen geweest, ze hebben ook vooral initiatieven 
genoteerd van, wat zou er allemaal kunnen? Er is niks van verwezenlijkt vorig jaar. Het 
was ook wat later op het jaar opgestart. De coordinator had die initiatieven wat bijgehou-
den. Een belangrijke stimulans is er gekomen eigenlijk van een activiteit buiten de school. 
Er werd een pastorale activiteit ingericht naar leerlingen toe over alle scholen van de con-
gregatie. En dan hadden ze gevraagd om vanuit de verschillende scholen, de verschillende 
concrete activiteiten die specifiek van de school zijn een keer voor te stellen daar aan an-
dere leerlingen en zo uit te wisselen. We merkten in andere scholen van, oké daar bestaat 
geen milieugroep, maar ze zijn ook wel bezig met milieu. Bepaalde collega's, leerkrachten, 
leerlingen die een keer samenkomen, maar dat is nog niet echt gestructureerd zo in een mi-
lieugroepje, die dus ook effectief een aantal kleinere zaakjes doen daaromtrent. Met die 
ideeën zijn ze dan teruggekomen naar hier, dan hebben ze een vergadering belegd en heb-
ben ze concreet ook al " (LKOI PAG01) 
Deze meer gestructureerde aanpak uit zich via het regelmatig vergaderen (maandelijks), het 
aanduiden van een voorzitter, ondervoorzitter, verslaggever, ... en het opmaken van verslagen van 
de vergadering. We stellen vast dat men eerst gestart is met de werkgroep en pas het tweede 
werkingsjaar is men gaan nadenken over de structuur en de manier van werken. 
Een leerkracht: 
"Ja, dus er wordt eigenlijk vrij regelmatig vergaderd nu, en het eerste belangrijk ding dat 
gebeurd is ten opzichte van vorig jaar, is dat we tijdens die eerste vergadering, voorzitter, 
ondervoorzitter, verslaggever en zo, verkozen hebben en dat zijn dus allemaal leerlingen. 
We hebben het dus eigenlijk volledig in handen van leerlingen gegeven." 
Interviewer: 
"Ah ja, maar de leerkrachten zitten er nog wel bij?" 
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Leerkracht: 
"De leerkrachten zitten er nog wel bij, ja, maar zij nemen nu het initiatief van dan gaan we 
vergaderen, en ze stellen een agenda op en ze maken het verslag van de vergadering enz., ze 
doen eigenlijk heel veel zelf voor het moment." 
Interviewer: 
"Nog iets dat er gebeurd is?" 
Leerkracht: 
"Ze hebben zich voorgenomen eigenlijk elke eerste dinsdag van de maand als vaste 
vergaderdatum te voorzien." (LKO5 MLGO3) 
2.4.4.5. Verantwoordelijken 
De coordinator is vanuit de directie als verantwoordelijke aangeduid voor het milieugroepje. Hij 
brengt verslag uit over het milieugroepje op de directieraad, via hem worden vragen aan de directie 
voorgelegd en de directie beschouwt hem als verantwoordelijke binnen het directieteam voor het 
milieugroepje. Het eerste werkjaar van het milieugroepje was de coordinator ook binnen deze 
werkgroep aangeduid als de verantwoordelijke. Deze leidde aanvankelijk de vergaderingen en legt 
op voorhand de agendapunten vast. Na het eerste werkjaar opteerde men er voor de interne 
verantwoordelijkheid zoveel mogelijk naar de leerlingen over te dragen. De eerste vergadering 
van het nieuwe werkjaar werd onder de leerlingen een voorzitter, een ondervoorzitter en een 
verslaggever verkozen. De leerkrachten (een drietal) maken nog steeds deel uit van het 
milieugroepje maar de leerlingen zijn intern verantwoordelijk. Naar de directie toe is de 
coordinator evenwel nog steeds verantwoordelijk voor de werking van het milieugroepje. 
De coordinator voelt wel aan dat hij naast zijn andere werk te weinig tijd kan investeren in het 
milieugroepje en zou de verantwoordelijkheid naar de toekomst toe willen overdragen aan een 
andere leerkracht. 
2.4.4.6. Medewerkers 
Medewerkers van het milieugroepje zijn voornamelijk leerlingen. De milieugroep werd ook 
vooral naar hen toe opgericht. Leerkrachten kunnen zich evenwel ook aansluiten. Zoals reeds 
vermeld kan iedereen op elk moment toetreden tot het milieugroepje. 
2.4.5. Communicatie 
2.4.5.1. Communicatie over het project binnen de projectorganisatie 
De interne communicatie over het project verloopt voornamelijk via de vergaderingen. 
2.4.5.2. Communicatie naar de ruimere organisatie 
De leerkrachten werden op de hoogte gebracht via berichten en verslagen van de vergaderingen ad 
valvas in de leraarskamer en de algemene personeelsvergadering. Ook de directies van de 
middenschool en het TSO krijgen de verslagen van het milieugroepje zodat deze op de hoogte 
blijven van wat er in het ASO rond milieu gebeurt. 
De onderdirecteur: 
"Verslagen worden uitgehangen, meegedeeld, dat weet ik Ik weet ook dat de coordinator 
geïnformeerd heeft in het begin van het schooljaar en dit schooljaar werkt hij met heel wat 
meer elan als vorig jaar. Men is daar nu serieus leven in aan 't blazen. Vermits het vorig 
jaar eigenlijk toch niet zo denderend draaide, dacht ik, dat ze op het einde van het 
schooljaar of wanneer wij een evaluatievergadering houden, dat het dan ook ter sprake zal 
gebracht worden, hetzij binnen PAG, hetzij binnen de klassenlerarenvergadering, hetzij 
binnen personeelsvergadering. Maar ook daar gebeurt het autonoom, dus dat zij gaan 
vragen stellen of misschien dat de leerkrachten bijvoorbeeld op een bepaald moment een 
vraag gaan stellen vanuit de leerkrachtenraad van, wat moet je nu met die ophaling? Dus 
er zijn communicatiekanalen genoeg." (D02 PROJ3) 
De leerlingen worden in het begin van het schooljaar via de micro (omroepsysteem) op de hoogte 
gebracht van het bestaan van een milieugroepje en worden zo ook regelmatig op de hoogte 
gehouden van de maatregelen en verwezenlijkingen van het milieugroepje. De werkgroep werd in 
het begin van het schooljaar voorgesteld in de klassen. Ook het schoolkrantje wordt soms gebruikt 
om bepaalde maatregelen bekend te maken. 
Op bezinningsdagen gaat men meer algemene thema's rond milieu behandelen. 
Naar de ouders toe is het bestaan van het milieugroepje bekendgemaakt via een brief die de 
leerlingen meekregen. Hierin stonden naast de doelstellingen van het milieugroepje een aantal 
concrete vragen naar de ouders toe om zo mee te helpen de school milieuvriendelijker te maken 
(bv. brooddozen meegegeven met hun kinderen i.p.v. telkens nieuw zilverpapier te gebruiken). 
Ook via de opendeurdag waar al de groepjes een stand hebben tracht men de werking van het 
milieugroepje bekend te maken. 
Deze communicatie naar de ruimere organisatie kwam er ook maar na het eerste werkjaar. Op de 
evaluatievergadering op het einde van dat jaar werd vastgesteld dat er te weinig ruchtbaarheid 
werd gegeven aan wat er met het milieugroepje gebeurde. Voorgaande communicatiekanalen 
werden gebruikt om deze tekortkoming op te vangen. 
Een leerkracht: 
"Het feit dat we vorig jaar vrij weinig ruchtbaarheid gaven aan datgene waar we mee bezig 
waren. Ja, zowel naar ouders toe als naar collega's toe. Bijvoorbeeld er werden vorig jaar 
ook geen verslagen gemaakt op een vergadering, en dat zijn we dus nu wel systematisch 
gaan doen, dat wordt ook uitgehangen in de leraarskamer. De directie in de andere scholen 
krijgt nu verslagen, zodanig dat we meer weten, waar dat we mee bezig zijn. We hebben ook 
in het begin van het jaar een artikeltje gepubliceerd in het schooltijdschrift, om ons voor te 
stellen en het feit dat we dan 1 september die voorstelling gedaan hebben. Op die manier 
proberen we toch een beetje duidelijker een beetje naar buiten toe." 
Interviewer: 
"En naar ouders toe?" 
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Leerkracht: 
"Naar ouders toe is het eigenlijk uitsluitend via dat schooltijdschrift, want dat is iets dat alle 
ouders ook krijgen. Dus dat artikeltje daarin, dat is eigenlijk tot nu toe het enige wat er 
gebeurd is." (LKO5 MLGO3) 
2.4.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
De werking van het milieugroepje werd door één van de leerlingen voorgesteld op een 
uitwisselingsdag van de scholen van de congregatie. De directie van de middenschool en het TSO 
wordt op de hoogte gehouden van het milieubeleid via de verslagen van de vergaderingen. Verder 
gaat de communicatie rond het project naar buitenuit niet. 
2.4.6. Betrokkenheid bij het project 
2,4.61 Betrokkenheid van de projectmedewerkers 
Hoewel leerlingen intern de verantwoordelijkheid dragen, stelden we vast dat ideeën over de 
werking van het milieugroepje vooral van de leerkrachten en dan vooral van de coordinator komen. 
Hiermee bedoelen we dat initiatieven tot samenwerking met de middenschool en het TSO, het idee 
om meer naar buiten te treden met het project, enz. voornamelijk vanuit deze hoek komen. 
2.4.6.2. Betrokkenheid directie 
De directie krijgt de verslagen en feedback via de directieraad en PAG. Op het jaarlijks 'conclaaf' 
met het directieteam wordt er verslag uitgebracht over de werking van het milieugroepje tijdens 
het voorbije schooljaar. De directie is dus op de hoogte van wat er gebeurt in het milieugroepje 
maar mengt zich echter niet in de werking van het milieugroepje. Belangrijke beslissingen moeten 
evenwel via de directie. 
Interviewer: 
"Opvolging, waar gebeurt dat?" 
De onderdirecteur: 
"Op het conclaaf stellen wij dat ook in vraag van, wat ben je van plan dit jaar. Dus het 
wordt langs alle kanten opgevolgd, maar niet dat wij zeggen vandaag zal er controle op 
jullie werking zijn. En zij brengen dus ook hun verslagen uit. Dus je weet wat ze aan het 
doen zijn. En als we dan opmerkingen hebben, dan kunnen we ze ook altijd..." 
Interviewer: 
"Is dat al gebeurd of laten jullie ze maar begaan?" 
Onderdirecteur: 
"Bijvoorbeeld voor het verslag was er geen negatieve opmerking, positief ter ondersteuning 
maar verder... lk heb toch nog niks gelezen wat niet kan." (D01 PROJ3) 
2.4.6.3, Betrokkenheid ruimere organisatie 
Van de leerkrachten en leerlingen die niet rechtstreeks deel uitmaken van het milieugroepje wordt 
de medewerking aan de milieuvriendelijke acties verwacht. Het milieugroepje beschikt evenwel 
nog niet over mogelijke sancties indien zij zich hier niet aan houden. 
Naar de toekomst toe wil men het project ook opentrekken naar de middenschool en het TSO toe. 
Men streeft naar een samenwerking tussen de drie scholen op het vlak van milieubeleid. 
De coordinator: 
"Nu misschien in verband met die evaluatie daar moeten we ook werk van maken, 
opentrekken naar TSO toe. Dus tot nu toe werken we alleen met ASO op zich, terwijl 
bijvoorbeeld in de eetzaal ook leerlingen van het TSO zitten. Dus dat is denk ik één van de 
eerstvolgende stappen die we moeten zetten en liefst nog dit schooljaar. Dan zullen wij ook 
mensen van hen uitnodigen en liefst zou ik tot één gemeenschappelijke milieugroep willen 
komen zodat we niet met twee groepjes op zich gaan werken maar dat we gewoon met één 
gemeenschappelijke groep proberen te werken en dat zou bijvoorbeeld naar het wat uit 
handen kunnen geven denk ik ook nuttig kunnen zijn als er ook van hen nog een paar 
leerkrachten bijkomen, ook van leerlingen van hen...." (LKO5 MLGO I) 
De eerste stappen voor deze samenwerking zijn reeds gezet. 
De coërdinator: 
"Ja, vorig jaar hebben we eens een vergadering gedaan met de twee samen, zelfs met die 
van de middenschool erbij. Dus dan hadden we eigenlijk overkoepelend voor de drie 
scholen, maar dat was dus voornamelijk met leerkrachten. Uitsluitend met leerkrachten, 
behalve van die van ons, ons leerlingen zaten er dan wel bij. Maar nu is het zo wel dat er in 
het TSO iemand officieel aangeduid is, en die heeft daar zelfs zijn uren voor vrijgesteld, 
denk ik, om alles wat met milieu op school te maken heeft, om dat te coordineren. Dus we 
hebben die nu ook uitgenodigd om vast naar onze vergaderingen te komen. Hij heeft ook al 
contacten gehad met Interleuven om af te tasten wat er eventueel mogelijk is. Ze spraken op 
een bepaald moment om een container of zo te plaatsen op school, dus dat er samenwerking 
met Interleuven zou mogelijk zijn. " 
Interviewer: 
"En is het daar dan ook een specifiek milieugroepje?" 
Coërdinator: 
"Dat niet, ik denk niet dat zij al echt een groepje hebben. Zij lopen wel rond met het idee 
om het te doen. Maar ik denk niet dat ze tot nu toe al leerlingen hebben." 
Interviewer: 
"Hier is dat niet het geval, hier is dat gewoon." 
Coërdinator: 
"Ja, maar we vonden het dan wel interessant om hem erbij te halen, omdat hij er een stuk 
voor vrijgesteld wordt. Dus het is zijn taak " 
Interviewer: 
"Ja, en is dat dan de bedoeling om daar op termijn één grote milieugroep van te maken. " 
Coërdinator: 
"Ja, ja, het zal de bedoeling zijn dat we echt gaan samenwerken. Maar, ik weet niet of dat 
haalbaar zal zijn om telkens met de ganse groep ineens te vergaderen. Dus het zou kunnen 
zijn dat we moeten blijven apart vergaderen, maar dat we toch op een bepaalde manier 
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proberen samen te werken en alleszins informatie uitwisselen tussen de twee. Maar 
voorlopig is dat nog niet het geval." (LKO5 MLGO3) 
2.4.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
De respondenten stelden dat er vooral een gebrek aan opvolging is, waardoor een aantal maatrege-
len niet honderd procent hun resultaat behalen. Dit heeft vooral met tijdsgebrek te maken. Immers 
de leerkrachten die actief zijn in het milieugroepj e zijn nog in tal van andere werkgroepen actief. 
Daarnaast heeft men ook een gebrek aan sanctioneringsmogelijkheden voor leerlingen of leer-
krachten die zich niet aan de afspraken houden. Deze tekortkomingen zijn volgens de responden-
ten vooral te wijten aan het beginstadium waarin men zich met het werkgroepje bevindt. Men 
verwacht dat deze mankementen zullen verdwijnen naarmate men langer rond de thematiek werkt. 
Met echt zware weerstanden heeft men in de school evenwel niet af te rekenen. De meeste leer-
krachten en leerlingen zien wel degelijk het nut in van de activiteiten van het milieugroepje. 
Een leerkracht. 
"Ze hebben wel medewerking van een aantal collega's, een aantal leerlingen. Tegenwerken 
of saboteren doen ze niet, maar het doet hen niets. Ook bij bepaalde leerkrachten. Die 
zeggen: we houden ons daar niet mee bezig. Ja, dat maakt het niet gemakkelijk voor het 
groepje natuurlijk. Maar zo openlijke tegenkantingen wordt niet zo ervaren. Maar het is 
nog moeilijk om mensen te vinden, leerlingen te vinden. Ze zijn al met veel bezig en het is 
nieuw dat erbij komt ..." (LKO1 PAGO1) 
Andere problemen waarmee men geconfronteerd wordt zijn van eerder praktische aard. 
Een leerkracht: 
"Wat bijvoorbeeld ook iets is waar ik al mee bezig was, is de afvalkanalen die je hebt in de 
labo's Scheikunde. Ze weten eigenlijk niet waar dat ze met veel van hun producten naartoe 
moeten. Vooral als bioloog, je geeft dan wel chemie en je wilt dat goed doen, maar ik 
probeer mijn hoeveelheden te beperken." (LKO6 MLGO2) 
2.4.8. Ondersteuning 
2.4.8.1. Externe ondersteuning 
De betrokken leerkrachten volgden geen specifieke nascholing rond het thema. Eén van de 
leerkrachten is via zijn vak (biologie) wel op de hoogte van de problematiek. Het is ook deze 
leerkracht die regelmatig met nieuwe initiatieven aankomt (zoals het project educatieve 
schooltuinen). 
Hoewel men zich voor het oprichten van het milieugroepje heeft laten inspireren door het project 
dat één van de scholen op de uitwisselingsdag voor alle scholen van de congregatie kwam 
voorstellen, heeft men bij het uitwerken van het milieugroepje zich niet laten leiden door de wijze 
van aanpakken in die school. Men heeft ook nooit meer contact gezocht met deze school in het 
kader van de oprichting van het milieugroepje. Verder doet men ook geen beroep op externe 
instanties voor ondersteuning of feedback rond het project. Dit begon men evenwel na het eerste 
werkjaar toch wel als een gemis aan te voelen. Onder meer daarom heeft men tijdens het tweede 
werkjaar toch beslist om deel te nemen aan het project 'het groene schoolproject'. De coordinator 
verwacht dat dit voor het project toch wel een belangrijke ondersteuning zal betekenen. Dit project 
geeft vooreerst de school de mogelijkheid om zichzelf qua milieubeleid volledig door te lichten. 
Men was hier op het moment van het onderzoek evenwel nog niet mee gestart. Bij een eerste 
doorname van de informatie merkte men evenwel dat de school op een heel aantal facetten in het 
milieubeleid nog in de beginschoenen staat. De coordinator verwacht ook dat dit naar de toekomst 
toe de aanpak van het milieugroepje toch wel zou kunnen wijzigen of alleszins nieuwe 
aandachtspunten naar voren zou kunnen brengen. 
De coordinator: 
"Vanuit het VSKO in Brussel is er een project opgestart, het groene schoolproject. Dus dat 
hebben we volledig aangevraagd, dat vergt ook een stuk engagement van de school. Nu 
hebben we dus een volledig pakje teruggekregen. Dat zijn zo twee dikke mappen met een 
computerprogramma bij, om dus in eerste instantie uw school eens echt door te lichten, op 
het vlak van milieu. En dat zijn zeven verschillende facetten. Dat gaat over energieverbruik 
bv. op school tot de verkeerssituatie in de buurt van de school, zo zeven dingen eigenlijk dat 
we ... Maar we moeten er nog mee beginnen hoor, want het pakket is pas eind vorige week 
toegekomen. Dus dat zal iets voor de volgende vergadering zijn." 
Interviewer: 
"Ja, en hebben jullie een idee hoe dat moet behandeld worden?" 
Coordinator: 
"Ja, we gaan moeten zien hoe gaan we daar nu mee verder gaan hé." 
Interviewer: 
"En wiens initiatief of idee of was dat? " 
Coërdinator: 
"Wel we hebben daar een brief van gekregen. Ze hebben alle scholen aangeschreven in het 
begin van het jaar, en dan heb ik dat dus voorgesteld op de vergadering. Ik vermoed een 
aantal dingen die daarin staan, doen wij al, maar het zal zeker verruimend zijn. Op het vlak 
van energieverbruik bv. hebben wij nog niks gedaan. 	 Misschien is het goed dat we dat 
ook eens een keer bekijken, over de verkeerssituatie is er ook niks gebeurd." 
Interviewer: 
"En is dat dan ook op het directieteam voorgesteld?" • 
Coërdinator: 
"Ja, omdat we dus daar heel uitdrukkelijk de toestemming van de directie moesten krijgen. 
Dus dat is vrij uitgebreid besproken geweest zelfs. Daar is zelfs bedenktijd voor gevraagd. 
De directeur heeft dat dus heel grondig doorgenomen, en uiteindelijk oké gezegd." 
Interviewer: 
"Is dat dan de directeur die oké moet zeggen? " 
Coërdinator: 
"De directeur, want hij moet tekenen. Ja, nu het is besproken op het directieteam en er was 
wel neiging tot we doen het. Maar hij heeft dan nog eens doorgenomen uiteindelijk was het 
goed." 
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van het milieugroepje die nog veel meer moeten uitgebouwd worden. Hier wil men naar de 
toekomst toe verder aan werken. 
Algemeen stelden we vast dat het milieugroepje gestart is zonder veel ondersteuning en weinig 
gestructureerd. Langzaam zien we hierin verandering komen. Punten waaraan men sedert de 
oprichting aandacht besteedde waren: het structureren van het milieugroepje zelf; het naar buiten 
treden van het milieugroepje en zijn initiatieven, het opentrekken van het initiatief naar de 
middenschool en het TSO toe en ten slotte het naar de toekomst toe uitwerken van nieuwe 
activiteiten (geïnspireerd door het groene schoolproject). 
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Interviewer: 
"En wat beperkt zich dan tot die mappen? Daar staat informatie in, maar meer is dat niet?" 
Coërdinator: 
"Er is nog een stap verder, dat is dat zij geven ook op basis van die informatie, die ze 
terugkrijgen. Maar ik weet niet hoe dat dat precies in zijn werk gaat, geven zij ook een 
tijdschriftje uit. En dan krijg je dus heel veel uitwisseling van scholen die daarmee bezig 
zijn. Dat is ook ergens één van de redenen dat we zeggen van het is misschien interessant 
dat we het doen. Op die manier krijg je ook van andere scholen een beetje zicht zo." 
Interviewer: 
"Is dat een vorm van ondersteuning?" 
Coërdinator: 
"En dan weet je ook: hebben zij dezelfde problemen als wij, of gaat het daar beter, hoe 
pakken ze het daar aan." (LKO5 MLGO3) 
2.4.8.2. Interne ondersteuning 
Het milieugroepje kan rekenen op de steun van de directie. Waar nodig en indien mogelijk krijgen 
zij materiële ondersteuning van de directie. 
2.4.9. Evaluatie en bijsturing 
De evaluatie van de werking van het milieugroepje en van zijn realisaties gebeurt op verschillende 
plaatsen. De werkgroep houdt zelf op het einde van het schooljaar een evaluatievergadering. 
Daarnaast wordt de werking ook besproken op de directieraad en op het 'conclaaf van het 
directieteam tijdens de schoolvakantie. 
Interviewer: 
"Heeft men op het einde van het schooljaar een evaluatie? " 
De coordinator: 
"Ja we gaan zeker nog een evaluatievergadering doen." 
Interviewer: 
"Is dat binnen het milieugroepje zelf?" 
Coordinator: 
"Binnen het milieugroepje in eerste instantie en dan voorleggen aan de directie. Nu het is 
ook wel zo dat er telkens een momentje voorzien is waarop lopende initiatieven toegelicht 
worden, dus er wordt eigenlijk wel op elke PAG-vergadering ook verslag uitgebracht van 
waar staan we nu, waar zijn we voor de moment mee bezig. " (LKOS MLGO I) 
Vanuit deze evaluatievergaderingen worden ook wel degelijk belangrijke conclusies getrokken 
voor de werking van het volgende schooljaar. Waar nodig wordt zoveel mogelijk bijgestuurd. 
Men stelde, onder meer op basis van het groene schoolproject vast dat er in de school nog heel wat 
werk aan de winkel is. Enerzijds betrof het vooral het structureren van de werking van het 
milieugroepje, waar men toch wel reeds mee gestart was. Anderzijds betrof het ook de activiteiten 
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3. School C 
3.1. Situatieschets 
De school is gelegen aan de rand van een grootstad en behoort tot een grote inrichtende macht. 
De school biedt een zesjarige cyclus aan. Dit is het resultaat van een fusie van een autonome 
middenschool en een school met een bovenbouw met technische en beroepsrichtingen. Deze fusie 
vond plaats in 1991 en leidde tot een toename van het aantal leerlingen: van 592 leerlingen in het 
jaar van de fusie tot 705 op 1 februari 1995. De middenschool telt nu 190 leerlingen. In de TSO-
richtingen zitten 227 leerlingen en in BSO-richtingen 288 leerlingen. Er zijn veel meer 
meisj esleerlingen (605) dan jongens (100). 
In het schooljaar '94-'95 bestaat de leerlingenpopulatie uit 27,4% niet-Belgische leerlingen. Voor 
de begeleiding van deze kinderen zijn er in de school twee interculturele werksters van Turkse en 
Marokkaanse afkomst. 
Gezien de fusie de opheffing van de vroegere schoolgebouwen van de middenschool tot gevolg 
had en het leerlingenaantal bleef toenemen, is er plaatsgebrek in de school. Er zijn plannen 
gemaakt voor het bijbouwen van een verdieping op de bestaande accommodatie. 
In de school worden er 91 leerkrachten tewerkgesteld ('94-'95). 68% van de leerkrachten zijn 
vrouwen en 30% van alle leerkrachten werkten deeltijds. Ruim 80% van het korps is vast 
benoemd. De onderwijservaring van de leerkrachten is vrij hoog. Meer dan 80% van de 
leerkrachten werkt meer dan tien jaar in het onderwijs. 10% staat minder dan vijf jaar in het 
onderwijs. Meer dan de helft van de leerkrachten heeft een opleiding als regent genoten en slechts 
20% genoot een universitaire opleiding. 
In hetzelfde schooljaar (1994-1995) werden er tevens zeven andere personeelsleden tewerkgesteld: 
zes hulpopvoeders en één onderhoudspersoneelslid. 
3.1.1. De omgeving 
Een school wordt omgeven door organisaties en individuen waarmee ze een relatie heeft die de 
werking van de school beïnvloedt. Deze relaties kunnen een formeel of informeel karakter hebben 
en kunnen al of niet dwingend zijn. In onze beschrijving maken we een onderscheid tussen 
`nationale' en 'lokale' omgeving. 
De inrichtende macht, de ouders en oud-leerlingen, hebben we bij de interne organen van de school 
geplaatst, omdat de beïnvloedende link zeer direct is en gericht naar de school in kwestie. 
3.1,1.1. Nationale organen 
Vooreerst zijn er de contacten met het Departement Onderwijs. Hiervan wordt weinig melding 
gemaakt bij de gesprekken. De contacten die er zijn, hebben voornamelijk te maken met de 
wijzigingen in het onderwijssysteem die worden opgelegd en die een aanpassing van de school 
veronderstellen. Verder zijn er wel contacten die verband houden met bepaalde projecten waarin 
de school is betrokken. De leerkrachten die deze contacten hebben, ervaren de plannen tot het 
veranderen van bepaalde aspecten van het onderwijsgebeuren niet altijd als realistisch. Daarnaast 
laat het onderwijssysteem hen niet toe de eigenlijke doelstellingen van veranderingen zoals de 
geïntegreerde proef, te realiseren. Deze verandering zou moeten gebaseerd zijn op een integratie 
van het onderwijsaanbod, wat hier niet de bedoeling is. 
Leerkrachten die niet met dergelijke projecten begaan zijn, zijn minder op de hoogte van de 
contacten met het Departement Onderwijs. 
In 1993-1994 is de school doorgelicht. De leerkrachten hebben deze doorlichting positief ervaren. 
Op voorhand werden op een studiedag de nodige toelichtingen gegeven aan het korps. Ter 
voorbereiding van de doorlichting werd in de school niet enkel een dossier opgesteld, maar werd 
reeds werk gemaakt van het opstellen van een schoolwerkplan in het verlengde van het 
pedagogisch project van de inrichtende macht. Het toelichten in een dossier van de activiteiten van 
de school, was voor de directie reeds een eerste aanzet om een aantal gekende zwakke plekken in 
de organisatie aan te pakken. Dit werd ook zo door leerkrachten ervaren. 
De graadcoërdinator eerste graad: 
"Ja, de fouten die wist je en de positieve dingen, dan word je zo nog eens opgekrikt, we zijn 
toch precies op goeie weg bezig." (ESILK01) 
De directie hoopt dat het verslag van de doorlichting een aanleiding zal zijn om de leerkrachten te 
overtuigen van een aantal essentiële dingen die moeten worden aangepakt zoals de vakwerkgroe-
pen. In een algemene vergadering werden de bevindingen van de doorlichtingscommissie reeds 
voorgesteld. 
Tijdens het bezoek van de commissie hebben leerkrachten er gebruik van gemaakt om hun 
specifieke problemen met leerplannen voor te leggen aan de inspectieleden. 
Voor jongere collega's blijkt de druk van deze inspectie nog groter te zijn voornamelijk naar het 
afwerken en volgen van de inhouden van het leerplan. 
Naast de inspectie van de Vlaamse Gemeenschap wordt er in de school ook nog gesproken over de 
inspectie ingesteld door de inrichtende macht. Vaak is het niet duidelijk waar leerkrachten naar 
verwijzen wanneer zij het hierover hebben. In het geval het over de begeleiding vanuit de 
inrichtende macht gaat, zijn de ervaringen vrij positief en spreekt men eerder van ondersteuning. 
Zo kunnen beginnende leerkrachten rekenen op steun van deze diensten. 
Voor een aantal aangelegenheden moet de inspectie van de inrichtende macht haar goedkeuring 
geven of moeten documenten aan haar worden voorgelegd. Zo is de beslissing om deel te nemen 
aan het DIV-project met hen overlegd omdat het inhield dat een nieuwe studierichting zou worden 
opgericht. Jaarlijks worden ook de nieuwe lessenroosters doorgespeeld aan de inspectie. 
Het was ook deze inspectie die van alle scholen van de inrichtende macht het schoolwerkplan zou 
beoordelen en in een gesprek met verantwoordelijken van de school zou aansturen op 
verduidelijkingen of aanvullingen in de lijn van het pedagogisch project. 
Conclusie: na de uitsplitsing van de rol van de voorgaande inspectie in inspectie en begeleiding is 
er in de dagelijkse praktijk hiervan nog weinig te merken. 
M.b.t. de leerplannen volgt de school de voorstellen die door de koepelorganisatie zijn opgesteld. 
Meerdere leerkrachten nemen op dit niveau deel aan leerplancommissies en gezien er specifieke 
studierichtingen in de school aanwezig zijn, werd aan de school zelf reeds gevraagd om deze leer-
plannen te ontwikkelen. Verder pikt de school in op het navormingsaanbod dat door de koepelor- 
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ganisatie wordt aangeboden. Maar hierbij krijgen andere initiatieven van andere organisaties ook 
kans. 
Er zijn ook contacten met de koepel via de mensen van deze schooloverstijgende diensten die zete-
len in de organisatie van projecten waaraan de school deelneemt. Daarnaast worden leerkrachten 
door de koepel gevraagd om te gaan spreken over ervaringen met projecten en situaties binnen de 
eigen school. 
Op vlak van navorming wordt in de school vaak gebruik gemaakt van interne vorming. Wanneer 
de directie of een leerkracht iets interessant extern heeft gevolgd, dan wordt bekeken in welke mate 
dit ook kan worden opgezet binnen de school, Leerkrachten ervaren dat zijzelf de nieuw opgedane 
inzichten niet zomaar kunnen overdragen aan hun collega's. 
De directie en coordinatoren maken ook jaarlijks een planning op van de schoolgerichte navorming 
die ze willen opzetten voor een volgend schooljaar. Hierbij worden onderwerpen gekozen die 
aansluiten bij de problematieken in de school. Verder worden kopies gemaakt van de brochures 
over vormingsaanbiedingen die in de school toekomen. Deze documentatie wordt dan door de 
directrice doorgespeeld naar mogelijk geïnteresseerde of betrokken personen of indien dit niet 
mogelijk is ad valvas bekendgemaakt. De directrice stelt dat deze werkwijze niet altijd even 
systematisch wordt gevolgd en hoopt dat het in werking treden van vakwerkgroepen op termijn 
hierin wat meer systematiek brengt. Zo zou ook het uitwisselen van ervaringen en inzichten 
opgedaan tijdens de gevolgde navorming een onderwerp kunnen zijn van vergaderingen van de 
vakwerkgroep. 
Voor sommige onderwerpen worden er op school ook cursussen georganiseerd en bekostigd. Zo 
warden er op woensdagnamiddagen computercursussen georganiseerd. 
Bij het opstarten van het eenheidstype en het maken van de nieuwe leerplannen zijn heel wat 
leerkrachten van de school afgevaardigd geweest om te zetelen in de leerplancommissies van de 
koepelorganisatie. 
De contacten met de vakbond vinden voornamelijk plaats binnen de school via de afgevaardigden. 
Zowel de directie als de leerkrachten spreken hier over een uitermate positieve verhouding. Vol-
gens de directie zijn dit de beste medewerkers. Volgens de afgevaardigden zelf gaat het hierbij niet 
om een goede relatie vanuit de vakbond, maar is dit louter gebaseerd op een zeer goede persoon-
lijke relatie. In de school wordt er volgens hen ook zeer weinig in syndicale teimen gesproken. 
Deze school heeft binnen het kader van één van de projecten waaraan zij deel neemt, contacten met 
de VLOR. De ondersteuning die van de VLOR uitgaat binnen dit project wordt positief 
geëvalueerd door de betrokken leerkrachten. 
3.1.1.2. Lokale organen 
De school vormt samen met vier andere secundaire scholen één scholengemeenschap. Hiernaar 
wordt door de respondenten weinig of niet gerefereerd. 
Er blijken in de ruime omgeving heel wat scholen te zijn die als concurrentieel kunnen worden 
beschouwd omdat ze één of meerdere van de studierichtingen van de school aanbieden. Nochtans 
wordt in de gesprekken met de directrice en de leerkrachten nooit in dergelijke termen gesproken. 
Met het oprichten van de studierichting elektromechanica in het kader van het diversificatieproject, 
hebben de betrokken leerkrachten wel ervaren dat scholen van hetzelfde net met een gelijkaardig 
aanbod hierop wel commentaar hebben en de school wel als concurrentieel beschouwen. 
De school gaat met haar leerlingen heel wat naar de buitenwereld toe in didactische schooluitstap-
pen. 
Voor een technische en een beroepsschool zijn de contacten met het bedrijfsleven steeds van groot 
belang voor het beschikken over stageplaatsen. Hiervoor wordt gepoogd in plaatsen te voorzien 
die kwalitatief voldoende hoog zijn om de leerlingen op een behoorlijk niveau te laten 
functioneren. Langs de andere kant worden juryleden uit het bedrijfsleven gerekruteerd voor de 
geïntegreerde proeven van het zesde en zevende jaar. Hierdoor wordt ook in het oog gehouden dat 
de leerlingen een niveau halen waarmee ze in het bedrijfsleven kunnen functioneren. 
De contacten met de universiteiten en hogescholen hebben grotendeels te maken met navorming. 
Enerzijds wordt van het vormingsaanbod gebruikgemaakt en anderzijds nemen leerkrachten als 
spreker zelf deel aan studiedagen georganiseerd door de universiteit. Verder zijn er nog contacten 
op vlak van onderzoek opgezet door universiteiten. De deelname hieraan wordt vaak positief 
bevonden omdat men er ook iets uit leert. De school neemt verder zelf gemakkelijk deel aan 
pilootprojecten die worden opgezet, o.a. door universiteiten. 
3.1.2. Waarden en doelstellingen 
De school heeft een pedagogisch project dat afkomstig is van de overkoepelende inrichtende 
macht. De scholen zelf werden gevraagd om dit te vertalen naar een pedagogisch project eigen aan 
de school en dit dan verder te concretiseren in een schoolwerkplan. De ontwikkeling hiervan 
wordt later beschreven bij de veranderingsprojecten. 
Bekijken we de waarden die in de school leven en die worden uitgedrukt in het pedagogisch 
project dan komen in de school, opvoeding en.sociale vaardigheden vóór de studieprestaties. Er is 
sprake van sterke leerlinggerichtheid. Dit is niet enkel het standpunt van de directie maar wordt 
ook door de meeste leerkrachten nagestreefd. 
De leerkrachten stellen dat de directie van hen verwacht dat ze openstaan voor de leerlingen. 
Kennisoverdracht is zeker niet primordiaal. Dit verklaart ook dat men ervoor opteert om een 
leerkracht zoveel mogelijk uren in één klas te geven. Er wordt minder gestreefd naar het voimen 
van leerkracht-specialisten. 
Zoals reeds aangehaald, wordt in de school de nadruk gelegd op het werken aan sociale attitudes. 
Deze hebben niet enkel betrekking op het individu (zelfvertrouwen en zelfrespect), maar verwijzen 
ook naar het individu in zijn maatschappelijke rol. Het nastreven van deze waarden vormt volgens 
leerkrachten een basisvereiste om te werken aan projecten zoals de gezonde school. Naast een 
continue aandacht hiervoor in de concrete lessen en in het omgaan met leerlingen, worden ook 
projectweken opgezet om hieraan te werken. De school wil zich consequent opstellen met wat zij 
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rechtigd. De opdracht voor deze groep van mensen is verbeteringen aanbrengen in het functione-
ren van de school, onderzoek van wensen en adviezen van personeel en van de leerlingenraad. Zo 
worden in deze vergadering de principes vastgelegd voor het verdelen van het urenpakket en voor 
het toewijzen van de BPT-uren. 
Het teamcomité is op dit ogenblik geen verkozen vergadering en is samengesteld uit directeur, 
onderdirecteur, werkplaatsleider, werkmeesters, huismeester, een afgevaardigde van het leerlin-
gensecretariaat en van het personeelssecretariaat en de graadcoeirdinatoren. Zij vormen het dage-
lijks bestuur van de school en moeten regelmatig verantwoording afleggen over hun daden. 
in haar doelstellingen aanbrengt. De leerlingen worden er gezien als volwaardige partners in het 
gebeuren. Het betrekken van leerlingen op het niveau van de besluitvorming gebeurt niet in de 
praktijk, maar over de wenselijkheid hiervan is men nog niet eensgezind. 
De leerkrachten duiden de schoolgemeenschap als een multiculturele gemeenschap waar proble-
men i.v.m. racisme weinig of niet aanwezig zijn. 
Niet alle leerkrachten zijn even overtuigd van het werken aan sociale vaardigheden via proj ectwe-
ken. Volgens sommige leerkrachten die hiervan voorstander zijn, zijn het de praktijkleerkrachten 
die hiervan onvoldoende het belang inschatten. 
Leerkrachten identificeren zich blijkbaar sterk met deze doelstellingen van de school zoals ze ook 
zijn uitgewerkt in het schoolwerkplan. Deze identificatie met de waarden van de school lijkt voor 
sommige leerkrachten een belangrijke bron van motivatie te zijn naar de ruime inzet voor de 
school. 
De waarden waar een school voorstaat worden niet enkel in een schoolwerkplan geconcretiseerd, 
maar ook in een schoolreglement en in de afspraken rond tucht en discipline vindt men eveneens 
operationaliseringen van deze waarden. 
De school heeft naast een schoolreglement dat voornamelijk de tuchtproblemen regelt en dat 
afkomstig is van de centrale inrichtende macht, ook een eigen reglement opgesteld. Hierin komt 
voornamelijk het reilen en zeilen van de school aan bod. Er zijn in de school niet al te veel 
problemen met leerlingen die noodzaken dat naar het reglement moet worden gegrepen. 
3.1.3. Structuur 
3.1.3.1. Participatie- en overlegstructuren 
Er zijn in de school heel wat participatieorganen werkzaam. Vooreerst zijn er de organen die 
zuiver betrekking hebben op de interne werking van de school. Daarnaast zijn er die organen 
waarin niet enkel internen uit de school hun zeg kunnen doen, maar ook de externe betrokkenen. 
3.1.3.1.1. Participatieorganen binnen de school 
De belangrijkste participatieorganen binnen de school zijn de algemene personeelsvergadering, de 
personeelsraad, het teamcomité, de vakwerkgroepen en de diverse werkgroepen. Naar de leerlin-
gen toe is er nog de leerlingenraad voor de leerlingen van de derde graad. 
Er zijn een vijftal algemene personeelsvergaderingen per jaar. Deze vergaderingen worden 
voornamelijk gebruikt voor het doorgeven van informatie van de directie aan de gehele leerkrach-
tengroep. Bij de aanvang van het schooljaar worden nieuwe leerkrachten en mensen op het secre-
tariaat voorgesteld en de evolutie van het leerlingenaantal en van de studierichtingen worden toe-
gelicht. De algemene richtlijnen m.b.t. orde en tucht worden op deze vergaderingen in herinnering 
gebracht. Het is wel steeds mogelijk dat leerkrachten met hun vragen of opmerkingen aan bod 
kunnen komen. Daarnaast worden hier ook grotere projecten of veranderingen aangekondigd. Zo 
werd de geïntegreerde proef (GIP) aangekondigd en opgestart op deze algemene vergadering. 
Naast de personeelsvergadering is er de personeelsraad dat het eigenlijke beslissingsnemende 
orgaan is van de school. Deze vergadering is samengesteld uit veertien verkozen leerkrachten en 
dit paritair volgens de studierichtingen. De directrice zit de vergadering voor, maar is niet stemge- 
De graadcoördinator eerste graad: 
"Dat is het teamcomité, daar kan iedereen met zijn lijstje komen. Dat wordt besproken, er 
wordt nagegaan wat kan of wat niet kan, er worden data vastgelegd en wat daar besproken 
is dat gaat dus naar onder. Dat gaat op zijn beurt naar onder, naar leerlingen. Nu zijn we 
met een tiental mensen, en dus zowel iemand van het secretariaat die kan zeggen: voilá het 
secretariaat draait vierkant, wat kunnen wij daaraan doen, hoe zien wij dat. De penning-
meester die zegt: "Zeg dat of dat of dat moet gebeuren. ", directie en onderdirectie, en dan 
wij coórdinatoren en dan de mensen die bestellingen moeten doen. De werkmeesters, 
iemand van algemene vakken en iemand van haartooi en iemand van kleding, die dan op hun 
beurt iets te vertellen hebben of te vragen hebben. " (ESILKO1 ORG01) 
In de voorgaande schooljaren heeft dit comité eveneens bestaan, maar in een andere vorm. Toen 
was het samengesteld uit vrijwilligers. Het is na een aantal vergaderingen doodgebloed bij gebrek 
aan een gestructureerde aanpak (er werd veel gepraat en weinig uitgevoerd). 
Een leerkracht: 
"Dat was niet gestructureerd en er werd veel gebabbeld en er kwam op papier wat er nog 
moest gebeuren, maar dat bleef altijd bij, dat moet gebeuren. Maar het gebeurde niet. 
Daar zijn eigenlijk maar weinig dingen echt aangepakt geworden van hetgeen in het team-
comité besproken is." (ESILKO3 SWP01) 
Er bestaan in de school heel wat werkgroepen met diverse opdrachten. Deze aanpak met werk-
groepen werd op een algemene personeelsvergadering in het leven geroepen. 
De thema's die in deze werkgroepen aan bod komen, zijn nogal gevarieerd. Enkele voorbeelden 
van de lijst van achttien werkgroepen: verdeling lesurenpakket, opstellen lessenrooster, het 
gebouw, fotokopies, gezonde school, kunsthappening, leren leren, kinderen helpen kinderen in 
Bosnië, Engeland, eindejaarsshow, ... Het gaat dus zowel om onderwerpen die betrekking hebben 
op perifere activiteiten van de school, alsook op onderwerpen die het verstrekken van onderwijs 
zelf aasbelangen. Zo zullen veranderingen die betrekking hebben op het lesgeven zelf, vaak in 
werkgroepen worden aangepakt. Voor elk van deze groepen is er een verantwoordelijke voorzien 
die in sommige gevallen hiervoor ook een aantal BPT-uren krijgt. 
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De directrice: 
"Die werkgroepen zijn eigenlijk het actiefste deel van de school. Soms gaat het over meer-
dere jaren, maar het kunnen ook kortstondige groepen zijn." (ESIDOI PROJI) 
Deze werkgroepen hebben soms een weerkerend karakter of dienen voor het oplossen van een 
specifiek probleem. In dit geval gaat het om eenmalige werkgroepen. 
Vaak spreekt de directrice mensen aan die samen willen nadenken over een probleem waarmee zij 
bezig is of dat door leerkrachten werd gesignaleerd. Er wordt een uitnodiging voor een eerste ver-
gadering aan de valven gehangen om andere geïnteresseerde leerkrachten hiervoor uit te nodigen. 
De communicatie in het leerkrachtenteam is het meest effectief wanneer ze direct en verbaal 
gebeurt. Berichten aan de valven worden blijkbaar minder opgevolgd. 
Heel wat van de leerkrachten zijn lid van meerdere groepjes. Dit blijkt in de leerkrachtengroep 
toch een bepaalde druk te veroorzaken waarvan men vindt dat het niet steeds vol te houden is. 
Leerkrachten ervaren blijkbaar geen verplichting om in deze werkgroepen actief te zijn. Vaak 
voelt men eerder de nood aan om rond een bepaald onderwerp te participeren. 
Voor de directie is deze werkwijze interessant en ze sluit aan bij de inzet die leerkrachten willen 
leveren. Deze werkgroepen brengen een dynamiek op gang die door de directie eerder afgeremd 
moet worden dan gestimuleerd. 
De directrice: 
"In werkgroepen zijn er dus ook initiatieven van leerkrachten. Bv. samenlevingsproblemen 
op school', is een initiatief van leerkrachten. Het 'gebouw' niet want wij zitten binnenkort 
met verbouwingswerken en daar is een hele groep heel ijverig aan bezig. Dat is dus fantas-
tisch. Die willen ruimte huren in de buurt. Die maken afspraken om die te gaan bezichti-
gen, plannen maken over hoe die ruimtes kunnen worden verdeeld. Ik kan dan eigenlijk met 
een volledig gefundeerd plan naar mijn inrichtende macht gaan en zeggen 'dat schijnt voor 
ons het beste te zijn. ' 
Interviewer: 
"Tijdens het vormen van het voorstel is er interactie." 
Directrice: 
"Het is niet alleen dat ik een papiertje in mijn bus krijg. Nee dat is het niet. Soms wordt er 
al eens geen verslag gemaakt van een vergadering, dan wordt het gewoon verteld en het 
verslag is dan vergeten." (ESIDO1 PROJI) 
Er wordt over deze werking in werkgroepen onderling wel veel gecommuniceerd, maar op een zeer 
informele wijze. Verslagen blijken vaak te ontbreken. 
Sommige van deze werkgroepen zijn wel met onderwerpen begaan die niet dadelijk een einde 
nemen of waar niet direct een oplossing voor een bepaalde vraag voorhanden is. Dit maakt dat een 
aantal werkgroepen blijven bestaan, maar met een lage vergaderfrequentie. 
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Dit systeem van werkgroepen houdt verband met de idee van het zoveel mogelijk betrekken van 
leerkrachten bij de werking en de problemen van de school en kadert in de waarde van democratie 
die men nastreeft. Door deze strategie komt men echter vaak in tijdgebrek en komt men vaak niet 
tot actie. Daardoor stellen leerkrachten zich de vraag of je niet beter op voorhand in een kleine 
groep een voorstel uitwerkt of dat je het toch aan de ganse groep overlaat om voorstellen uit te 
werken of om problemen op te lossen? 
Met de vakwerkgroepen werd van start gegaan in de loop van dit schooljaar (1995-1996). Dit 
was een rechtstreeks gevolg van het verslag van de doorlichtingscommissie. De aanpak via vak-
werkgroepen is eveneens een reactie op een zoeken naar een meer gestructureerde werking. 
Algemeen zullen deze vergaderingen tot doel hebben informatie uit te wisselen en te komen tot een 
coordinatie van alles wat binnen de lessen gebeurt. In de volgende citaten geeft een coordinator 
gedetailleerder weer welke verschillende doelen warden nagestreefd. Hierbij worden drie doelen 
geformuleerd: het integreren van vakken (horizontaal en verticaal), het bepalen van leerstofpakket-
ten en de evaluatie van leerlingen doorzichtiger en eenvormiger maken. 
Een graadcotirdinator: 
"Wat is er op dit moment in mijn specifieke vakwerkgroep daarrond gebeurd? Niets. We 
zijn maar met vier voor de tweede en de derde graad en mijn collega en ik hebben het de 
laatste tijd zo druk gehad. Zij gaat de verantwoordelijkheid pakken maar we zijn er nog niet 
toe gekomen bijeen te gaan zitten op een serieuze manier." (ESILKO6 ORGO2) 
Met dit citaat geeft deze coordinator reeds aan waar de kritische factor voor succes van deze 
vakwerkgroepen ligt. De verantwoordelijken voor de vakwerkgroepen zijn die leerkrachten die 
reeds een drukke agenda hebben met het opvolgen van andere projecten. 
Om aan dit gekend probleem tegemoet te komen, stelt een andere coordinator dat de planning voor 
de vergaderingen van de vakwerkgroepen tijdig moet warden gemaakt. 
Een graadcoeirdinator: 
"Die vakwerkgroep moet geen tien keer per jaar bijeenkomen. Drie, hoogstens vier keer per 
jaar. Mensen moeten dat weten. Dan kunnen de mensen individueel ook een planning 
maken en dat is nodig om rustig te kunnen werken. Dus daar zit de grote fout, planning. 
Dat is iets wat ik niet kan. Mijn grote fout is, niet kunnen plannen." (ESILKO4 GIP01) 
De capaciteit om de activiteiten die reeds lang op voorhand vastgelegd kunnen worden, effectief te 
plannen blijkt niet enkel op organisationeel vlak zwak te zijn, maar ook individuen hebben het daar 
moeilijk mee. Dit is op zich een andere hindernis waarmee men in de school moet afrekenen. 
Informeel vindt er volgens de betrokkenen heel wat overleg plaats. Wil men dit echter meer 
formaliseren dan koesteren leerkrachten de vrees dat deze planning het initiatief, de creativiteit en 
uiteindelijk ook de actie zal doden. 
Er bestaat bij meerdere leerkrachten een angst voor het formaliseren van de activiteiten die tot op 
heden op een vrij spontane en informele wijze plaatsvinden. 
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Een leerkracht: 
"Als je natuurlijk met zes, zeven, acht leerkrachten bent die Engels geven en die zedenleer 
geven, dan is dat nuttig om regelmatig te vergaderen. Maar wij zeggen alles tegen mekaar. 
Die twee of drie die in die public relations, die toegepaste psychologie geven." (ESILKI1 
GEZ05) 
Op dit ogenblik worden de vakwerkgroepen georganiseerd in overeenstemming met de huidige 
stijl van aanpakken. Volgens een verantwoordelijke voor een werkgroep houdt dit eveneens ver-
band met de structuur van de taakinvulling van leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Het is een begin, van die vakwerkgroepen. Ik zit er in twee mee in, van geschiedenis en 
van zedenleer en ik vind wel dat het beantwoordt aan een behoefte en dat we daar op vrij 
korte tijd toch duidelijk iets aan mekaar gaan hebben. Zolang men alle extra taken of alle 
bijkomende taken die niet het eigelijke lesgeven zijn, dat men daar niks van structuur, van 
tijd voor voorziet, dat er niet een halve dag of een vast aantal uren in de week gewoon 
voorzien worden voor dit type van vergaderingen, zodanig dat dat met een zekere regelmaat 
ook wat rustiger kan gebeuren, omdat je meer tijd hebt, dan gaat dat moeilijk blijven." 
(ESILKO2 DIV02) 
Anderzijds stellen meerdere leerkrachten dat het opzetten van deze vakwerkgroepen toch beant-
woordt aan een nood om tot grotere afstemming en uitwisseling van informatie te komen. 
Deze respondent heeft een voorstel ingediend om aan de hand van enkele BPT-uren deze overgang 
naar de werking van vakwerkgroepen, voor te bereiden en niet aan het toeval of de ingeving van 
het ogenblik over te laten. Kijkend naar de topics die aan bod kunnen komen, geven de meeste 
respondenten toch aan heel wat te verwachten van deze vakwerkgroepen. 
Op dit ogenblik kunnen leerkrachten in onderling overleg reeds heel wat van de taakverdeling en 
invulling onderling bepalen. Deze afspraken zouden in de toekomst gemaakt kunnen worden in 
het kader van de vakwerkgroepen. 
De houding van de leerkrachten tegenover de vakwerkgroepen is tweeërlei. Aan de ene kant wordt 
op informele wijze vrij veel overleg gepleegd en afspraken gemaakt en vreest men dat de structu-
rering van deze overlegwijze belastend zal zijn. Anderzijds zien leerkrachten ook in dat met een 
informeel overleg niet iedereen wordt betrokken. 
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De graadcoeirdinator: 
"Ze hebben een weekje 'hou de school rein' georganiseerd, dus affiches gemaakt, stickers 
gemaakt, de school opgeruimd in ploegen. Organiseren nu ook de sportdag, geven zelf een 
krantje uit met allerlei dingen, hebben ook een snoepkraam, met ook nog stukjes fruit. Dat 
geld dat blijft in de school, kopen daar dingen voor die rechtstreeks aan de leerlingen 
dienstig zijn. Ze hebben o.a. veel video's gekocht, TV's, printers, twee of drie nieuwe 
printers, kleurenprinters. Maar dat geld dat wordt dus ook door hen beheerd. Wordt door 
hen uitgegeven ook." (ESILKO1 ORG01) 
Buiten de werking van de raad zijn er nog enkele andere initiatieven van leerlingen. Zo is er het 
snoepkraam waarvan de opbrengsten ten goede komen van de leerlingen voor het bekostigen van 
bepaalde activiteiten (gratis leerlingenblad, aankoop van apparatuur...). Hiervoor werd een 
consumptieraad opgericht. 
3.1.3.1.2. Participatieorganen school - omgeving 
Andere organen die de link leggen tussen de omgeving en de school zijn de participatieraad, de 
oudervereniging, de oud-leerlingenbond en de vriendenkring. 
Vooreerst is er de participatieraad van de school. Hierin zetelen negen personen (twee van elke 
geleding en de directie). In 1993-1994 werd een viertal keer vergaderd waarvan twee keer met een 
beperkte agenda. 
De betrokkenheid van ouders in deze school is niet voor de hand liggend. Voor de participatieraad 
heeft de school twee ouders moeten aanspreken nadat er bij een rondschrijven naar de ouders was 
gebleken dat er geen kandidaten waren. 
De directie beoordeelt de werking van deze raad als zwak. Deze vergadering heeft niets te beslis-
sen. Er wordt enkel informatie doorgespeeld zodat de leden van de raad op de hoogte zijn van wat 
er in de school gebeurt. 
De gebrekkige belangstelling van de ouders heeft ertoe geleid dat men er nog geen oudervereni-
ging of ouderraad heeft opgericht. 
De relaties en de activiteiten waarbij ouders betrokken zijn, worden in punt 4 behandeld. 
De school heeft geen echte ouddeerlingenwerking. Er zijn wel enkele initiatieven lopende met de 
bedoeling hiermee in de toekomst iets te doen. Leerkrachten ervaren tevens dat er te weinig gewe-
ten is van de oud-leerlingen en dat dit te weinig bijdraagt tot de uitstraling van de school. 
3.1.3.2. Taakverdeling en taakinvulling 
In dit punt gaan we na waaruit de diverse taken binnen de school bestaan. Enerzijds bekijken we 
dit vanuit de formele kant. Dan gaat het om de afspraken die al of niet vastliggen in teksten. In 
deze school zijn er m.b.t. de taak ook heel wat impliciete verwachtingen die duidelijk worden uit 
de communicatie en gedragingen van collega's. 
De leerlingenraad is samengesteld uit afgevaardigden van leerlingen uit de derde graad, maximaal 
twee per klas. Het aantal geïnteresseerde leerlingen is echter beperkt. Als opdracht bespreekt deze 
raad de problemen van leerlingen en organiseren zij activiteiten (een sportdag en een projectdag). 
Het enthousiasme van deze leerlingen blijkt de laatste jaren vrij groot te zijn en er worden regel-
matig voorstellen voorgelegd. De raad wordt ook geraadpleegd wanneer het huishoudelijk regle-
ment wordt gewijzigd. De vergaderfrequentie bedraagt twee keer per maand. 
178 179 
Hoofdstuk 
	 De vier casestudies - School C Hoofdstuk HL De vier casestudies - School C 
In de voorbije jaren is het leerlingenaantal sterk toegenomen met als gevolg dat de nood zich voor 
de directie liet voelen haar taak verder uit te splitsen. Door het leerlingenaantal werd het mogelijk 
de functie van een onderdirecteur te creëren. Verder werden uit het lesurenpakket uren voorzien 
voor het inschakelen van graadcoikdinatoren. De dynamiek van de school zorgt er verder voor dat 
niet enkel initiatieven, maar ook heel wat activiteiten worden opgezet en uitgevoerd door de 
leerkrachten. Dit kan eerder een impliciete vorm van delegatie genoemd worden. 
Formeel houdt de directrice zich bezig met de algemene schoolorganisatie, bijscholingen van 
leerkrachten, problemen met leerlingen in de zevende specialisatiejaren en het bijwonen van deze 
klassenraden, studie-uitstappen van leerlingen, problemen van pedagogische en didactische aard, 
het opmaken van vervangingen en afwezigheden en het toezicht op leerlingen- en personeelssecre-
tariaat. (Bijlage 1 project diversificatie van de studiekeuze van meisjes in TSO en BSO, 
(Voorbereidend dossier) schooldoorlichting, januari 1995). 
De taken van de directrice zijn gewijzigd naar aanleiding van de groei van de school en de uitbouw 
van een middenkader. 
Interviewer: 
"En hoe ervaart u dan de uitbreiding naar de onderdirectrice, de graadco&dinatoren, heeft 
dat de werking van u als directeur beïnvloed?" 
De directrice: 
"Het is dus zo, als je vergelijkt met het eerste jaar en nu, dat ik misschien drie vierde van de 
taken die ik het eerste jaar ook deed, nu niet meer doe, dus dat is heel duidelijk. Ik deed 
bijvoorbeeld in het eerste jaar de boekhouding van de school, nu is daar speciaal een 
huismeester voor." (D01 PROJ02) 
De directrice heeft heel wat van haar vroegere taken toevertrouwd aan het secretariaat, de coordi-
natoren en de werkmeesters, wat voor haar meebrengt dat haar taak meer coordinerend wordt. 
De directrice: 
"Het bestuur is minder direct geworden, dat is meer allemaal van op afstand geworden. Je 
hebt een hoop gedelegeerd, waar je dus de mensen in vertrouwt. Want ook het aantal 
werkmeesters is verdubbeld tegen vroeger. Nu vind ik het soms moeilijk om er een zicht op 
te hebben, wat er allemaal gebeurt op school." (D01 PROJ02) 
De directrice ervaart dat zij heel wat van haar vrijgekomen tijd moet investeren in het overleggen 
met andere mensen om het reilen en zeilen van de school te coordineren. 
De onderdirectrice houdt zich bezig met alle problemen met leerlingen en het bijwonen van 
klassenraden (behalve van de zevende specialisatiejaren), het inschrijven van nieuwe leerlingen, de 
controle op laatkomers en afwezigheden, het opmaken van examenroosters, de contacten met de 
ouders en het organiseren van doe-dagen van het lager onderwijs. 
Het doorgeven van de leerlingenbegeleiding naar de onderdirectrice is voor de directrice een 
enorme evolutie. 
De directrice: 
"Ik denk dat wij vooral een school zijn die heel veel met de leerlingen in zit en dat is 
eigenlijk wat iedere school zegt te doen. Maar ik denk wel dat wij het doen. Dat is het grote 
verschil." (D01 ORD01) 
De taak van de werkplaatsIeiders en de werkmeesters bestaat vooreerst uit een aantal pedagogi-
sche aspecten, het leggen van contacten met bedrijven, de werkorganisatie in de studierichting, het 
stookbeheer. 
De activiteiten van de coordinatoren behoren tot de Bijzonder Pedagogische Taken (BPT). Voor 
de beide coordinatoren van de eerste graad worden de volgende taken opgesomd: coordinatie pro-
ject onderwijsvoorrangsbeleid, organisatie huistaakbegeleiding, uitwerken projecten eerste graad, 
organisatie uitstappen, zeeklassen, aanleggen takenbanken voor vervangingen, voorbereiding 
leenbibliotheek, voorzitter werkgroep 'leren leren' ... 
De coordinatoren van de tweede en derde graad hebben een aantal identieke taken. Specifiek naar 
hun doelgroep zorgen ze voor de horizontale en verticale integratie van vakken en het opstellen 
van de Nieuwsbrief 
Uit deze taken van de coordinatoren blijkt reeds een deel de filosofie die achter de taak schuilgaat. 
Deze mensen staan ten dienste van de andere leerkrachten, zodat deze hun taak naar behoren 
kunnen uitvoeren en zich om een aantal materiële aspecten niet hoeven te bekommeren. Deze 
invulling van de opdracht zorgt er enerzijds voor dat coordinatoren aan fundamentelere aspecten 
van de taak weinig of niet toekomen. Aan de coordinatie van de vakken, één van hun centrale 
taken, zijn de coordinatoren nog niet toe. Anderzijds is het grote volume aan praktische en 
ondersteunende taken amper binnen de voorziene tijd te realiseren. 
De persoonlijke invulling van de taak door de coordinatoren maakt dat de .opdracht nog verzwaart 
voor sommigen. Enkele van de coordinatoren gaan vrij ver in hun dienstverlenende opdracht, wat 
hen nog minder ruimte geeft voor andere opdrachten. 
Een andere opdracht die de coordinatoren gemakkelijk voor hun rekening nemen, is het 
uitschrijven van doelstellingen. De ervaring leert dat leerkrachten praktijk dit minder in de vingers 
hebben in tegenstelling tot de coordinatoren. Daarom zullen deze coordinatoren voor het 
uitwerken van een leerplan of voor het uitschrijven van de doelstellingen van de geïntegreerde 
proef dit doen op basis van enkele summiere lijnen van de leerkracht in kwestie. 
Volgens een respondent is deze sterk ondersteunende invulling van de taak niet noodzakelijk en 
kunnen leerkrachten zelf een aantal van deze dingen regelen. Deze leerkracht drukt de verwach-
ting uit dat coordinatoren veel meer een rol gaan spelen in het integreren van vakken, het controle-
ren van leer- en jaarplannen om na te gaan of bepaalde onderwerpen niet dubbel voorkomen of niet 
aan bod komen. Meerdere respondenten wijzen er op dat dit een activiteit voor de toekomst lijkt te 
zijn. 
Een laatste aspect van de taakverdeling is de wijze waarop de leerkrachten hun opdracht krijgen 
toebedeeld. Hoe worden de ambten verdeeld en de lessenroosters opgesteld? 
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Een leerkracht: 
"Dat zijn gewoonlijk een vier- á vijftal mensen, de directie uiteraard erbij, maar dus ook 
drie of vier collega's en dat wordt dus samen besproken en iedereen heeft zijn inbreng 
daarin. Uiteraard heeft de directie haar laatste zeg daarover. Als er beslissingen moeten 
genomen worden, neemt zij die wel, maar dat wordt dus met een aantal collega's samen 
gedaan. Dan, want men is daar nu mee bezig voor het moment, dan worden de collega's per 
vakgroep bijeengeroepen. Dat gebeurt dus 's middags en dan licht ze toe waarom ze 
bijvoorbeeld die collega die klas heeft gegeven. En dan wil zij ook luisteren naar 
argumenten om dat te veranderen." (LKO5 GEZ01) 
Voor het verdelen van de ambten kunnen de leerkrachten binnen hun vakwerkgroep onderling 
afspreken hoe zij de opdrachten zullen verdelen. Op basis hiervan en rekening houdend met de 
formele vereisten stelt de directrice een definitieve verdeling op. Deze wordt dan verder toegelicht 
naar de leerkrachten. Deze operatie vindt plaats op het einde van het schooljaar en het is voor de 
directrice mogelijk dat leerkrachten onderling nog verschuivingen doorvoeren. Dit gebeurt dan in 
de vakantiemaanden en zonder tussenkomst van de directie. Zij wordt ingelicht over de 
verschuivingen en moet daaraan haar toestemming geven. 
De volgende stap is het opstellen van de uurroosters van de leerkrachten, door een werkgroep van 
leerkrachten die hiervoor een aantal BPT-uren heeft. Ter voorbereiding hiervan kunnen leerkrach-
ten een blad met wensen invullen. Leerkrachten krijgen meestal twee vrije halve dagen. 
Het uitgangspunt dat hierbij wordt gehanteerd, is eerder het standpunt van de leerkracht. Indien 
men louter pedagogische criteria handhaaft voor het opstellen ervan dan vreest men dat leerkrach-
ten een niet-leefbaar uurrooster moeten uitvoeren. Volgens enkele respondenten is het ingaan op 
de wensen van de leerkrachten juist bevorderlijk voor een goede uitoefening van de job. Over deze 
redenering bestaat binnen het team soms wel wat onenigheid. 
Een laatste aspect van de leerkrachtentaak zijn de uren voor Bijzonder Pedagogische Taken (BPT). 
Er bestaan verschillende soorten van BPT. 
Een graadco&dinator: 
"Je hebt BPT die toegekend wordt vanuit een bewuste keuze, de behoefte van de school en 
graadcoijrdinatoren. En je heb, BPT-uren die worden toegekend om mensen een fulltime-
opdracht te bezorgen of te laten behouden. Je hebt soms vakken voor een bepaald aantal 
uren en dan kan het wel eens zijn dat iemand komt aan 20 uur, maar je moet er 21 doen om 
volledig te zijn. Dan krijg je een uur inhaalles of een uur BPT en dan wordt aan dat uur een 
invulling gegeven, een beetje in functie van het profiel van die leerkracht." (LK06 ORG02) 
Naast het vervolledigen van een lespakket van iemand die anders niet aan een fulltime zou komen 
worden de uren toegekend aan leerkrachten met verschillende coordinerende opdrachten. Er zijn 
de graadeo&dinatoren, maar ook de verantwoordelijken voor projecten, voor stages... 
Er wordt duidelijk verwacht dat deze uren toch enig resultaat voor de school en voor de leerkrach-
ten opleveren. Want het toekennen van deze uren krimpt het pedagogisch comfort van leerkrach- 
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ten in wanneer zij bv. voor grotere klassen komen te staan. Hierdoor is het ook begrijpelijk dat een 
taak van graadcoördinator wordt ingevuld als een dienstverlenende functie. 
Leerkrachten die een bepaalde taak op zich willen nemen en hiervoor BPT-uren aanvragen, stellen 
hiervoor een gemotiveerd voorstel op dat wordt voorgelegd aan de personeelsraad. Deze kan 
beslissen over de toekenning ervan. 
Voor het coordineren van projecten opteert de directie voor het toekennen van een voldoende groot 
aantal uren aan één persoon, bv. minstens vier uren (een halve dag) zodat men aan een taak kan 
werken. 
Enkele van deze leerkrachten (zie project diversificatie) stellen echter dat het voor de werking van 
een project optimaler zou zijn de uren voor een bepaald project te verdelen over meerdere mensen. 
Als verantwoordelijke kan je dan meerdere mensen vragen om een onderdeel van de opdracht te 
realiseren. Dit maakt dat er dan ook een formeel aangesteld team van collega's is waarop je kan 
terugvallen om een project te realiseren. 
Naast deze formele invulling van de taken van de leerkracht, maken we ook nog melding van de 
meer informele verwachtingen die worden geuit door de directie. De directie blijkt haar verwach-
tingen eerder op een impliciete en informele wijze kenbaar te maken aan de leerkrachten. Ondanks 
deze aanpak kunnen alle respondenten deze verwachtingen formuleren en zijn er niet al te veel 
onderlinge afwijkingen. 
De directrice legt in haar verwachtingen naar de leerkracht toe in de klas, de klemtoon op het 
wekken van de interesse van de leerlingen. 
De leerkrachten die hierover werden bevraagd leggen allen een gelijke klemtoon. 
Vooreerst wordt minder de nadruk gelegd op de feitenkennis die binnen bepaalde vakken wordt 
aangebracht, maar op het verwerven van inzichten die zinvol zijn voor de leerlingen en op welke 
wijze ze deze inzichten kunnen plaatsen in hun eigen levenscontext. 
De dimensie die in de verwachtingen van de directie sterk benadrukt wordt, is die van de attitudes 
van de leerlingen. 
Een graadcordinator: 
"Wat verwacht de directie? Van een leerkracht verwacht de directie twee dingen: dat hij 
een vakspecialist is, komt op de tweede plaats. Maar zij verwacht vooral van die persoon, 
volledige inzet'en betrokkenheid en een hart voor de leerlingen." (LKO6 ORG02) 
Deze orde in de verwachtingen, die door de leerkrachten worden geëxpliciteerd, is eveneens terug 
te vinden in het schoolwerkplan en in diverse activiteiten die in de school worden opgezet. Zo 
werd er voor de evaluatie van de geïntegreerde proef een lijst van sociale vaardigheden opgesteld 
die door elk van de beoordelende leerkrachten per leerling moest worden gescoord. Ook al had dit 
maar betrekking op een klein deel van de punten, de coordinatoren hebben in de verwerking ervan 
heel wat tijd geïnvesteerd. 
Niet enkel de verwachtingen op het vlak van houdingen tegenover de leerling spelen een rol bij de 
directrice. De directrice onderstreept eveneens dat leerkrachten voldoende moeten openstaan voor 
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veranderingen zowel binnen als buiten de eigen discipline. Vakspecialisme is geen prioritaire eis. 
Leerkrachten stellen dat zij deze verwachtingen van de directrice kunnen achterhalen in de vele 
contacten tussen collega's in de school. 
De taak van de leerkracht is ruimer dan datgene wat binnen de lessen moet gebeuren. Er zijn 
tevens verwachtingen naar een leerkracht als lid van het schoolteam. Volgens de directie zijn deze 
misschien te zwaar, maar toch slaagt zij erin de leerkrachten tot een grote inzet te brengen. 
Interviewer: 
"Als u naar een leerkracht als lid van een schoolteam kijkt wat verwacht u dan van hen?" 
De directrice: 
"Dat ze buiten hun lesgeven ook nog andere dingen doen voor de school en ook nog met 
andere dingen bezig zijn dan hun lessen geven, in functie van de school. Daar komt het 
eigenlijk op neer." (D01 ORD01) 
Het geheel van de school meedragen is volgens de directie wel belangrijk. Concreet betekent dit 
het mee organiseren of aanwezig zijn op activiteiten, maar tevens aandacht hebben voor de 
psychosociale begeleiding van leerlingen. Er zijn heel wat activiteiten die buiten de uren van de 
lesopdracht vallen en toch met het leerprogramma te maken hebben. Anderzijds zijn er heel wat 
vrijblijvende naschoolse activiteiten die door leerkrachten moeten worden ondersteund. 
Een graadcoórdinator: 
"Ja, woensdagnamiddagactiviteiten van sport. Dus de begeleiding van de leerlingen naar 
de sportterreinen, het in mekaar steken van toneel. Het in mekaar steken van allerlei 
activiteiten. Dat was dit jaar een kunsthappening. Dan het begeleiden van leerlingen op 
schoolreizen. Ja, heel veel mensen zijn constant met leerlingen bezig. Ook in weekends. 
Studiereizen, schoolreizen, meerdaagse schoolreizen, het begeleiden van leerlingen naar 
tentoonstellingen of demonstraties, filmen, haartooi, de grim." (LKO1 ORGOI) 
De directrice blijkt deze verwachtingen niet op een expliciete of formele wijze te uiten naar het 
team van leerkrachten, maar de leerkrachten voelen zich wel moreel verplicht. 
Volgens een coordinator wordt tegen deze verwachtingen weinig geprotesteerd. Voor alle extra 
activiteiten zijn er blijkbaar leerkrachten te vinden. Nochtans gaat het vaak om een kerngroep van 
leerkrachten die meewerkten aan diverse activiteiten in de school. Een andere groep van 
leerkrachten is eerder passief ingesteld en laat zich pas in een later stadium mee op touw nemen 
door de kerngroep. Hierover verder meer. 
3.1.4. Relaties 
Met relaties bedoelen we alle aspecten die verband houden met het relationele in een organisatie. 
Thema's zoals betrokkenheid, motivatie, samenwerking, sfeer en communicatie tussen de verschil-
lende betrokkenen in de school komen hier aan bod. 
3.1.4.1. Betrokkenheid 
3.1.4.1.1. Interne betrokkenheid 
Vanuit de taakverdeling en invulling hebben we bij het personeel van de school een grote inzet, en 
betrokkenheid vastgesteld. Er is een bereidheid om zowel extra werk te leveren voor die activitei-
ten die verband houden met de lessen als voor naschoolse en buitenschoolse activiteiten. Deze 
ruime mate van inzet is niet terug te vinden bij het gehele leerkrachtenteam. Enerzijds is de groep 
die terug te vinden is in meerdere activiteiten van de school niet gering. Anderzijds zijn de leer-
krachten die minder actief zijn niet het type leerkrachten dat zich afzet tegen de school. Volgens 
meerdere respondenten gaat het om leerkrachten die eveneens een vrij sterke leerlingengerichtheid 
vertonen, maar dan louter binnen hun eigen klasactiviteiten. Op de verschillen tussen deze groe-
pen van leerkrachten binnen het team komen we zo dadelijk nog terug. Eerst staan we stil bij de 
vraag waarom leerkrachten in de school deze energie opbrengen en welke hindernissen of weer-
standen dit oproept. 
Wat motiveert de mensen om zich in te zetten voor de school? Hierbij maken de leerkrachten in 
hun antwoorden een onderscheid tussen motivaties die eerder intrinsiek zijn en motivaties die 
verband houden met de situatie waarin zij werkzaam zijn. 
In de groep van de intrinsiek gemotiveerden stellen leerkrachten dat zij zich in hun opdracht juist 
gemotiveerd weten door bezig te zijn met deze doelgroep van leerlingen en de evolutie die zij bij 
deze jongeren vaststellen naar aanleiding van hun activiteiten of die van de gehele school. 
De groep van leerlingen waar men in deze school voor staat heeft vaak een sociale achterstand of 
heeft reeds enkele jaren achter de rug in het ASO. Aan een dergelijke doelgroep van leerlingen 
iets bijbrengen op het vlak van kennis, praktijk en vaardigheden om in het leven te staan, is voor 
meerdere leerkrachten een stimulans voor hun inzet. 
Een leerkracht: 
"Dat je dus wel degelijk ziet dat deze school enorm groeit en dat je dus een grotere groep 
leerlingen gaat bereiken, die op het eerste zicht eigenlijk een beetje uit de boot dreigen te 
vallen in het algemeen onderwijs en die hier toch een opleiding krijgen, waar ze verder mee 
kunnen en meestal komen die leerlingen toch wel in een behoorlijke situatie in de maat-
schappij." (LK12 3/10T03) 
Een ander aspect dat eerder tot de intrinsieke motivatie kan gerekend worden is de identificatie met 
de waarden van de school. 
Een leerkracht: 
"lk persoonlijk, ik schrijf mij in zoveel in. Ik sta heel hevig achter de ideeën die hier 
aanwezig zijn, die hier groeien. Dus ik wil er aan meedoen om dat hier verder uit te bouwen 
en hier echt het voorbeeld van te maken. Ook in de hoop dat onze leerlingen er iets aan 
hebben." (LKO3 SWPO I) 
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Voor deze leerkracht is het niet enkel de inhoudelijke interesse voor sommige activiteiten die 
bepaalt of zij hieraan zal participeren. De identificatie met de waarden van het schoolproject zijn 
een even grote bron van motivatie. 
Het spreekt voor zich dat deze intrinsieke motivaties ondersteund moeten worden door aspecten 
van de werking. Wanneer dit niet het geval zou zijn dan zou een dergelijke motivatie ontoereikend 
zijn voor de verklaring van de grote betrokkenheid van de leerkrachten. 
De directrice: 
"De doorlichtingscommissie schrijft die motivatie van de leerkrachten toe aan het vrij 
democratisch - ik gebruik het woordje vrij democratisch - ingesteld zijn van de school. Dat 
zou de leerkrachten motiveren heel veel tijd aan buitenschoolse activiteiten te besteden." 
(D01 ORD01) 
Voor heel wat respondenten speelt de persoon van de directrice een belangrijke rol in dit motiva-
tieproces. Het volgende citaat drukt goed uit wat vele leerkrachten voelen. 
Een leerkracht: 
"Omdat de directie zo dicht bij je staat. Die is rechtstreeks betrokken bij alles wat je doet. 
Die komt regelmatig mee in de leraarszaal zitten en dan wordt er over van alles gebabbeld. 
Dat is ook wel plezant, die afstand is veel kleiner. " (LK10 MOT02) 
De luisterbereidheid, het effectief gehoord worden en het hebben van inspraak en het mee beïn-
vloeden van beslissingen, zijn kenmerken van de schoolwerking die door de directrice sterk 
gestuurd worden. 
De directie zelf onderkent de belangrijkheid van inspraak voor de motivatie van leerkrachten. 
Er zijn nog enkele andere motiverende situaties die leerkrachten van deze school onderkennen. 
Vooreerst stellen een aantal leerkrachten vast dat de wijze waarop men in de school tewerk gaat, 
resultaten oplevert naar de kinderen zelf. Dit resultaat weerspiegelt zich verder in de evolutie van 
het leerlingenaantal en tevens naar de tewerkstellingskansen binnen de school. 
Ten tweede vinden leerkrachten een bron van motivatie in het groepsgebeuren binnen de school. 
Een leerkracht: 
"Dat is dus ook een grote motivatie, het gevoel hebben dat je erbij hoort, dat je wordt 
opgenomen in de groep." 
Interviewer: 
"Dat is voor jullie ook in elk geval motiverend?" 
Leerkracht: 
"Ja, omdat wij dat jaren gewoon zijn, maar ik bedoel als nieuwe collega, als je ergens 
binnenkomt en je wordt direct in die groep opgenomen, ik denk dat dat enorm motiverend is, 
om direct je in te zetten en om direct je best te doen." (LKO5 GEZ05)  
Naast de resultaten en het groepsgebeuren ervaren leerkrachten tenslotte dat men in de school zijn 
eigen creativiteit en mogelijkheden aan bod kan laten komen en hierin weinig gehinderd wordt 
door bijvoorbeeld bureaucratische regels. 
Het spreekt voor zich dat er nog enkele meer concrete maatregelen zijn die door de leerkrachten als 
ondersteunend worden ervaren. Zoals reeds eerder gesteld, is de mogelijkheid tot inspraak en 
invloed in het verdelen van de ambten en het opstellen van de lessenroosters voor heel wat leer-
krachten een stimulans. Daarbij wordt de geboden mogelijkheid deel te nemen aan nascholingsac-
tiviteiten geapprecieerd. Tenslotte zijn er in de school weinig problemen op materieel-didactisch 
vlak. Meestal kan het materiaal dat men nodig acht voor het uitoefenen van de job zonder proble-
men worden bekomen. 
De grote betrokkenheid met of de ruime inzet in het schoolgebeuren heeft ook wel grenzen. Voor-
eerst ervaren deze leerkrachten dat er fysisch grenzen zijn aan het vergaderen tijdens pauzes en 
vrije momenten. Naarmate het schooljaar evolueert, leidt dit vaak tot een gevoel van overbelasting 
zodat een aantal vergaderingen niet meer worden georganiseerd of dat één persoon iets uitwerkt 
zonder daarmee collega's lastig te vallen. Dit gevoel van overbelasting is een collegiaal verschijn-
sel bij die groep van leerkrachten die zich inlaten met de gehele werking van de school. Een an-
dere reactie hierop is dat men zich voorneemt voor het volgende schooljaar een beter omlijnde 
planning op te stellen en minder activiteiten op de agenda te hanteren. Maar uit de voorbije jaren 
heeft men reeds geleerd dat wanneer iemand een interessante activiteit voor de school ziet, er ge-
makkelijk op ingegaan wordt vanuit een gevoel van 'dit is nodig voor onze school en leerlingen'. 
Dit gevoel wordt dan nog ondersteund door een direct enthousiasme zodat ook hier de voornemens 
niet gerealiseerd worden. 
Een tweede vorm van weerstand of begrenzing van de betrokkenheid ligt in de ervaring van heel 
wat leerkrachten dat het schoolgebeuren vaak te weinig structuur heeft. De taken van coordinato-
ren worden als vaag omschreven, heel wat van de communicatie gebeurt op een informele wijze, 
evaluaties van activiteiten komen er niet... Al deze dingen een vastere vorm geven en vastleggen 
in afspraken die moeten gevolgd worden, geeft bij meerdere leerkrachten een gevoel van stress. 
Leerkrachten drukken de angst uit dat wanneer taken en activiteiten in de school meer zullen 
gestructureerd worden, dit de inzet zal teniet doen. 
Het vrijwillige karakter dat de inzet van leerkrachten nu kenmerkt, houdt waarschijnlijk ook een 
aspect van vrijblijvendheid in. Leerkrachten die vrijwillig een bepaalde taak op zich nemen, wor-
den niet steeds aangesproken op hun verantwoordelijkheid. Wanneer iets niet verloopt volgens 
wat is afgesproken dan durft men daar niet op terug komen. Dit maakt dat deze leerkrachten vaak 
een eigen invulling kunnen geven aan een bepaalde taak of enkel die dingen verwezenlijken die 
hun interesse wegdragen. Binnen deze school wordt deze vrijblijvendheid echter zeer sterk inge-
perkt door de grote betrokkenheid van de leerlingen en de identificatie met de doelstellingen van 
de school. 
Zoals reeds eerder gesteld, is de betrokkenheid en de inzet van de leerkrachten niet gelijk verdeeld 
over het gehele schoolteam. 
In het volgende citaat komen een aantal kenmerken van de leerkrachtengroep aan bod. 
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Een leerkracht: 
"Dat is wisselend. Er is een kernploeg van mensen die er praktisch altijd staan. Dat is een 
vijftiental mensen op de honderd maar die zijn er voor heel veel dingen die we opvatten. Als 
je medewerkers er dan persoonlijk aanspreekt en je krijgt ze in gang, dan kunnen we toch 
zeker op een derde rekenen die met overtuiging ook serieus wat extra tijd investeren. Ik vind 
dat in een onderwijswereld veel, ... En de mensen die dus echt vinden dat dat allemaal niet 
hoeft, is in die mate een minderheid dat die eigenlijk openlijk hun mond niet openen. Die 
zitten onderling te brommen of die haken af of die worden dan op zo een moment ziek of zo. 
Dat is hun manier van hei eigenlijk niet meer aan te kunnen. Maar wat wel een probleem is, 
dat is dat we met veel te veel dingen tegelijkertijd altijd starten... "(1,K02 DIV01) 
De leerkrachtengroep is duidelijk in te delen in drie groepen. De verdeling hiervan die is weerge-
geven in het laatste citaat wordt bevestigd door meerdere respondenten. In de school kan een vrij 
grote groep van leerkrachten betrokken worden in het opzetten van extra activiteiten. Dit moet wel 
gebeuren met de nodige ondersteuning. Er blijft een groep van leerkrachten die ondanks deze on-
dersteuning toch niet of nooit geneigd zal zijn een extra inspanning te leveren. De directrice stelt 
dat deze leerkrachten eerder 'minimalisten' zijn, maar dat dit toch niet inhoudt dat zij hun taak in 
de klas verwaarlozen. 
De kerngroep van leerkrachten is wel uitgegroeid tot een grotere groep in vergelijking met het 
recente verleden. In vergelijking met andere scholen lijkt het de respondenten toch te gaan om een 
grote bereidheid. De meer betrokken leerkrachten verwachten van de directie toch een grotere 
erkenning van hun inspanningen, dit zeker in vergelijking met leerkrachten die minder inzet aan de 
dag leggen voor de activiteiten buiten de les. Deze laatste groep van leerkrachten wordt meestal 
niet verschillend behandeld van de meer actieve leerkrachten. 
Door de afbouw van het pedagogisch comfort haken een aantal leerkrachten af die vroeger 
klasoverstijgende activiteiten gemakkelijker steunden omdat het tot de opdracht behoorde. Een 
andere reden waarom mensen afhaken, houdt verband met de hoeveelheid aan extra activiteiten die 
worden opgezet door de kerngroep. 
De meeste leerkrachten zien deze problematiek in, maar men blijkt in de praktijk niet bij machte te 
zijn hieraan een andere richting te geven. Dit is identiek met de problematiek van de gebrekkige 
structurering in de school, waar men uiteindelijk weinig of geen verandering kan aanbrengen. 
Een ander onderscheid in het team van leerkrachten is het gevolg van de historische ontwikkeling 
van de school. De huidige school is een fusie van een midden- met bovenbouwschool enkele jaren 
terug. De directrice ervaart een onderscheid tussen de beide teams die in de voorbije jaren in 
bepaalde mate reeds geïntegreerd waren. 
Maar als het dus gaat over dingen die anders zouden kunnen of voorstellen die geformu-
leerd worden voor anders te doen, dan zijn zij nogal vrij behoudsgezind heb ik de indruk, en 
de regenten hebben dat allemaal vind ik toch wel meer dan licentiaten. Ik heb zo de indruk, 
de kijk op de wereld is breder bij die mensen en gemakkelijker luistervatbaar, dan bij andere 
mensen die er gemakkelijker nogal eens direct negatief t.o.v. staan, van wat hebben ze hier 
nu weer, en wat gaat er nu weer veranderen enz." (D01 PROJO2) 
De directrice ervaart hierin zeker al enige evolutie, maar de mensen die deel uitmaakten van de 
middenschool moeten meer worden aangespoord om extra inspanningen te leveren en blijken zich 
toch nog minder flexibel op te stellen. Het is niet duidelijk of dit verband houdt met de achter-
grond van de opleiding van de leerkrachten of dat het eerder een gevolg is van de fusie van de 
beide scholen. De leerkrachten van de bovenbouw werkten reeds enkele jaren onder de leiding van 
de directrice. Het klinkt aannemelijk dat haar stijl contrasteerde met die van de directrice in de 
vroegere middenschool (voor de fusie). 
3.1.4.1.2. Externe betrokkenheid 
Heel wat leerkrachten zijn actief in leerplancommissies. Deze school neemt binnen het onder-
wijsnet een bijzondere positie in, omdat enkele van de richtingen uniek zijn en hiervoor geen leer-
plannen voorhanden zijn. Daarnaast neemt de school deel aan een aantal innovatieprojecten als 
pilootschool. Hierdoor zijn een aantal leerkrachten lid van nationale werkgroepen en stuurgroepen. 
3.1.4.2. Samenwerking, afspraken en coordinatie van leerkrachten 
Op structureel vlak zijn er wat de samenwerking en de coordinatie betreft enkele wijzigingen 
gebeurd in de school. Er wordt gewerkt aan de uitbouw van een middenkader via onderdirectrice 
en graadcoërdinatoren. In de school wordt heel wat overleg gepleegd. Vooreerst vindt dit plaats 
in formele vergaderingen die hun plaats hebben in de organisatiestructuur (zie 3.1.3. Structuur). 
Daarnaast wordt in de school ook op informele basis overleg gevoerd. Dit heeft zowel betrekking 
op de vele onderlinge afspraken en regelingen voor het uitvoeren van de lesactiviteiten. Maar ook 
de werking van bepaalde projecten of werkgroepen gebeurt op deze informele wijze. Dit houdt in 
dat ook al heeft een project of een werkgroep een afgebakende samenstelling, men toch nog 
tussendoor tot afspraken komt of informatie tussen personen of groepen onvoldoende uitwisselt. 
Wanneer de respondenten hierover worden bevraagd dan stellen zij dat ook al gebeurt er veel 
informeel overleg, het volume van overleg toch nog moet opgedreven worden en dat er een 
algemeen gebrek aan structuur heerst op dit vlak. Het informele overleg betekent dat niet alle 
betrokkenen bij een situatie of een project op de hoogte zijn en dat het tussendoor gebeurt. Heel 
wat afspraken en vergaderingen worden belegd tijdens pauzes, wat de effectiviteit en de efficiëntie 
niet ten goede komt. 
De directrice: 
"Ja, die leerkrachten van de bovenbouw zijn wel actiever. Ik vind licentiaten zijn gemakke-
lijker voor vernieuwing vatbaar, terwijl ik de indruk heb dat de collega's van de eerste 
graad nogal vrij conservatief zijn, maar die zijn inderdaad bij ons met leefsleutels bezig, met 
dat leren leren bezig, met huistakenbegeleiding bezig, en die zijn zeer leerlingbetrokken ook. 
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Voor een respondent is het trouwens zeer de vraag of het uitbreiden van de samenwerking wel tot 
betere resultaten kan leiden. Vooreerst zijn leerkrachten individueel gericht en denkt men nog 
vaak te sterk vanuit het eigen vak. Daarnaast kost meer samenwerking ook meer tijd. 
Via de bestaande samenwerking werden binnen de school ook positieve resultaten bereikt. Zo 
heeft het uitwerken van een project rond migranten en diversificatie van de studierichtingen een 
doorbraak betekent in de eerder traditionele aanpak van leerkrachten. Leerkrachten zijn bij het 
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uittesten van lesmodules bij elkaar in de klas les gaan volgen, hebben samen voor een groep van 
leerkrachten les gegeven. Zo heeft ook het werken aan de geïntegreerde proef er toe geleid dat 
over het thema evaluatie, waar afspraken traditioneel moeilijk liggen bij leerkrachten, men toch tot 
een minimum van afstemming is gekomen. Dit project heeft in de school heel wat vragen doen 
rijzen over het voordeel van geïntegreerd onderwijs aan te bieden aan de doelgroep van de school. 
Het waardeaspect speelt binnen de school ook een belangrijke rol in de samenwerking die wordt 
opgezet. Met collega's samen activiteiten opzetten, is enorm stimulerend wanneer dit vanuit een 
gemeenschappelijke visie gebeurt. Deze respondenten stelden dan ook dat dit leidt tot resultaten 
wat op zijn beurt weer de samenwerking bevordert. 
De waarden die de school en de leerkrachten wensen te realiseren, heeft een coordinerend effect. 
Voor enkele leerkrachten is juist de wetenschap dat men op dit domein op dezelfde golflengte zit 
met de directie en met collega's de garantie om enerzijds zelfstandig te werken en anderzijds toch 
activiteiten op te zetten die in elkaars verlengde liggen. 
Toch wordt algemeen in de school gezocht naar een sterkere structurering van de samenwerking en 
coordinatie tussen leerkrachten. Vanuit de doorlichting is het advies geformuleerd om van deze 
structurering werk te maken. Dit wordt door het team onderschreven. Volgens de directie en leer-
krachten moet er niet enkel overlegd worden binnen vakken, maar is het vakoverschrijdende over-
leg minstens even noodzakelijk. Naar aanleiding hiervan zijn de vakwerkgroepen opgestart (zie 
3.1.3. Structuur). 
Gaan we nog even na wat de verdere vraag naar meer structurering kan inhouden? Het gebrek aan 
structuur wordt gelinkt aan verschillende situaties in de school. 
De directrice: 
"Het is door het groot informeel overleg dat zij eigenlijk niet zozeer het nut inzien van dat 
systematisch overleg. Ik denk dat ik er zelf een beetje de oorzaak van ben. Ik ben zelf 
iemand die niet systematisch werkt. Weinig belang hecht aan papieren en zo van die dingen. 
Dat maakt dat van verschillende dingen zelden iets op papier te vinden is. Ik bedoel met alle 
gevolgen vandien. Als je drie jaar nadien nog eens nodig hebt of zoiets, verdraaid, wat was 
dat nu weer en hoe was dat nu weer? Ik denk dat ik er zelf voor een groot stuk tussen 
zit. "(D01 ORD01) 
Dit eerste aspect van structurering verwijst naar het niet op een systematische wijze gebruiken van 
de bestaande formele organen zoals vakwerkgroepen en werkgroepen. Vaak worden afspraken en 
contacten gemaakt op het ogenblik dat men elkaar ontmoet tussen andere activiteiten door of 
tijdens pauzes. Zo gebeurt het ook dat post die voor een verantwoordelijke van een werkgroep is 
bestemd, toevallig aan een andere betrokkene wordt doorgegeven, of dat essentiële informatie niet 
systematisch aan die persoon wordt overgemaakt. De directrice vindt van zichzelf dat haar eigen 
aanpak aan de basis ligt van deze praktijken. Anderzijds zien de leerkrachten nog niet voortdurend 
het nut in van meer op een formele wijze met elkaar te overleggen. Dit type van samenwerking 
vraagt dan het zoeken van een moment waarop iedereen kan aanwezig zijn en het maken van 
verslagen. 
Een ander aspect waarop het gebrek aan structuur betrekking heeft, is de werking van de diverse 
werkgroepen. Deze dingen zijn wel vastgelegd, maar worden daarom nog niet op die wijze 
aangepakt. Zo is er een werkgroep rond het project 'Gezonde school' en een groep rond 
`Diversificatie', maar om diverse redenen komen deze groepen niet meer samen en worden de 
werkzaamheden uitgevoerd door enkele mensen, niet meer in overleg met de andere leden. 
Binnen bepaalde vergaderingen van een werkgroep stelde een respondent dat er een gebrek is aan 
planning. Er wordt een initiatief geopperd dat wordt opgestart, maar daarbij bekijkt men niet meer 
het geheel van activiteiten van de school of van deze groep. Het opstellen van een planning voor 
de activiteiten van de gehele school behoort eveneens tot de wenselijkheden van meerdere 
leerkrachten. Het zou dan ook de bedoeling zijn dat men zich probeert te houden aan deze 
planning om op die wijze te voorkomen overbelast te zijn en de activiteiten niet echt te finaliseren. 
De evaluatie van een activiteit blijft gemakkelijk achterwege wegens tijdsgebrek. 
Ten slotte heeft de vraag naar structurering ook te maken met een gebrek aan formalisering van de 
afspraken die op diverse niveaus worden gemaakt. 
Een leerkracht: 
"Dat gebeurt hier wel, dat is typisch voor onze school. We doen heel veel, maar niets staat 
op papier, niets is gestructureerd. Het gebeurt allemaal informeel zo en. Maar er gebeurt 
dus eigenlijk heel veel hoor." (LKO3 SWP01) 
Een aantal aspecten zoals de werking van de coordinatoren, werd reeds op papier gezet. Vaak zijn 
er afspraken die gemaakt worden, maar niet op papier komen en dus ook moeilijk kunnen worden 
opgevolgd. Dit houdt in dat de samenwerking en afspraken een vrijblijvend karakter krijgen. 
Daarbij komt dat men elkaar vanuit de grote inzet en de betrokkenheid die leerkrachten reeds 
vertonen niet durft aan te spreken over afspraken die niet worden nagekomen. 
3.1.4.3. Waardering door collega's 
Via de waardering die collega's voor elkaar hebben, is het tevens mogelijk de verwachtingen t.a.v. 
elkaar verder in te vullen en aan te geven wat belangrijk is binnen de school. 
Aspecten die volgens de leerkrachten worden gewaardeerd, zijn vooreerst het goed uitoefenen van 
de job. Daarnaast is een grote openheid en luisterbereidheid naar leerlingen en naar collega's toe 
belangrijk. Nieuwe dingen uitproberen, wordt door de leerkrachten eveneens naar voren gebracht. 
Deze respondenten vinden toch dat de appreciatie van deze aspecten en van de inzet van de 
leerkrachten soms te weinig expliciet gebeurt. Dit verwachten zij toch sterker van de directrice uit. 
Voor deze leerkrachten wordt er soms te weinig onderscheid gemaakt in appreciatie naar de mate 
waarin leerkrachten zich inzetten voor de school buiten hun normale lesopdracht. Dit is trouwens 
één van de punten dat kan leiden tot conflicten binnen het team volgens deze respondenten. 
De mate waarin leerkrachten gericht zijn op de leerlingen en het uitvoeren van hun job in die zin 
serieus nemen, valt volgens leerkrachten sterk te waarderen. 
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Een leerkracht: 
"Over het algemeen hun inzet, het werk dat ze leveren, keurige lessen, goed voorbereid en 
meestal naar de leerlingen toe heel verdraagzaam, veel begrip voor problemen waar 
leerlingen mee geconfronteerd worden, familiale problemen meestal, en dat is eigenlijk een 
positief punt." (LK12 MOTO) 
De waardering voor het goed uitoefenen van de job wordt niet steeds rechtstreeks ervaren. Voor 
een bepaalde tijdelijke leerkracht is het mogen terugkomen in september een blijk van het naar 
waarde schatten van de geleverde prestatie. 
Waardering wordt ook ervaren door de interesse die mensen in elkaar hebben. De vraag van 'ben 
je al beter' na een dag ziekte geeft bijvoorbeeld dit gevoel van waardering. 
3.1.4.4. Communicatie tussen diverse betrokkenen in en buiten de school 
3.1.4.4.1. Communicatie tussen directie en leerkrachten 
De voornaamste wijze van communicatie tussen deze beide betrokkenen is van informele aard en 
verloopt grotendeels mondeling. 
We maken hier melding van de indeling van de fysische ruimte rond het bureau van de directrice. 
Dit bureau, de beide leerkrachtenkamers (voor rokers en voor niet-rokers) liggen samen met het 
secretariaat in één vleugel van het gebouw. Het bureau van de directie ligt tussen het secretariaat 
en de leerlaarskamer. Er is niet echt een doorgang van de ene ruimte naar de andere via een gang. 
Blijft men in het gebouw dan moet men•door het bureau van de directie om van de klaslokalen naar 
de leraarskamer of de kopieermachine te gaan. Het kan ook langs buiten om onder een stuk van de 
overdekte speelplaats. Gezien het bureau van de directie steeds open staat, gaan heel wat leer-
krachten langs het bureau naar de leraarskamer. De nabijheid van de leraarskamer en het voorbij-
gaan van veel leerkrachten, maakt het voor de directrice niet moeilijk vlug en tussendoor een leer-
kracht aan te spreken. Er is voor de collega's geen drempel om contact te nemen met de directie. 
De groei van het team van leerkrachten heeft er voor de directie wel voor gezorgd dat het moeilijk 
is met iedereen een even sterk contact te hebben. Tijdens de meeste pauzes, inclusief de middag-
pauze, zorgt de directrice aanwezig te zijn in de leraarskamer. Zij merkt echter dat ook zij op deze 
ogenblikken steeds in dezelfde groep van collega's terecht komt. 
Naast de infoimele contacten is er ook een tijdschrift dat enkele malen per jaar verschijnt en 
grotendeels wordt samengesteld door de coordinatoren. De frequentie waarmee dit verschijnt, is 
misschien symptomatisch voor de planmatigheid waar in de school gewerkt wordt. De planning is 
één keer per maand, maar dat blijkt niet realiseerbaar te zijn. Via dit kanaal wordt heel wat 
informatie over het reilen en zeilen van de school verspreid (activiteiten en projecten die lopen in 
de school, verantwoordelijkheden van collega's, gebeurtenissen in de school...) 
Heel wat berichten van de directie worden op een bord geschreven of komen in de persoonlijke 
bakjes terecht. Dit bord wordt ook gehanteerd voor algemene berichten of praktische vragen van 
leerkrachten onderling. 
3.1.4.4.2. Communicatie tussen directie en leerlingen 
Een eerste moment van communicatie tussen directie en leerling is vaak het moment van 
inschrijving als nieuwe leerling in de school. 
De verdere communicatie tussen directie en leerlingen heeft evenmin een formeel karakter in 
normale situaties. Leerlingen komen de directrice in haar bureau opzoeken zonder op voorhand 
hiervoor een afspraak te maken. De voorzitter van de leerlingenraad kan de PC van de directrice 
gebruiken voor het aanmaken van verslagen of het uitwerken van andere stukken. 
Volgens de directrice krijgt zij van leerlingen gemakkelijk feedback over het gebeuren in de lessen 
zodat haar aanwezigheid niet vereist is om te weten hoe het in de lessen verloopt. 
De leerlingen hebben ook zelf een tijdschrift "De Strever" dat door hen wordt verzorgd. 
3.1.4.4.3. Communicatie tussen leerkrachten en leerlingen 
Een graadcoiirdinator: 
"Mensen zegden dat ze verrast waren over de vriendelijkheid van de kinderen hier, dat ze in 
de gang liepen en goeiedag zegden. Wij vinden het heel tof dat wanneer wij ze op straat 
tegenkomen dat ze "hoi" zeggen. Dat ze niet star voorbijlopen en dat je vriend bent op alle 
gebied. Er is een afstand, er moet een afstand zijn, maar dat die afstand toch zo klein 
mogelijk is." (LKOI ORG01) 
Een reactie van de doorlichting had betrekking op de houding van de leerlingen. Deze wordt over 
het algemeen vrij positief ervaren ook al gaat het om leerlingen waar dit geen verderzetting is van 
hun thuismilieu. Dit maakt tevens een hechte en directe relatie mogelijk tussen leerkrachten en 
leerlingen. Dit is tevens in overeenstemming met wat de directie van leerlingen verwacht: een 
behoorlijk gedrag. Anderzijds ervaren leerkrachten dat zij binnen de lessen vrij streng moeten 
optreden en niet te veel ruimte laten om op een tuchtvolle wijze les te kunnen geven. Dit verschil 
houdt verband met het onderscheid tussen leerlingen uit het beroeps- en het technisch onderwijs. 
Er is voldoende achtergrondinformatie van de leerlingen in de school aanwezig opdat leerkrachten 
daarmee rekening kunnen houden in het omgaan en beoordelen van leerlingen. 
Het oprichten van de studierichting elektromechanica trok heel wat migrantenjongens naar de 
school die tot op dat ogenblik voornamelijk met meisjesstudenten was bevolkt. Om hiervoor de 
gepaste aanpak te vinden, heeft de school zelf een intern navormingsproject georganiseerd. 
Graadcoördinatoren hebben in tal van opzichten vaak een bufferfunctie in de communicatie tussen 
leerlingen en leerkrachten. Zij moeten soms bemiddelen in conflicten tussen beide doelgroepen. 
Het feit dat er in de school projectmatig wordt gewerkt, zorgt ook voor een andere communicatie 
tussen leerkrachten en leerlingen en voor een andere leersituatie. 
De kennismaking van bepaalde nieuwe doelgroepen van leerlingen gebeurt via een projectweek 
buiten de school. De relatie die hierdoor tussen leerlingen en leerkrachten ontstaat, is voor 
sommigen juist een betere basis opdat leerlingen zouden leren. 
Een leerkracht: 
"Verbondenheid, denk ik. Ik heb met mijn eigen leerlingen die ik die week heb gehad, een 
hechtere band opgebouwd. Ik ben van mening dat je vooral iets kan bereiken met leerlingen 
als het relationeel met die leerlingen heel goed klikt." (LKO5 GEZ01) 
Een andere leerkracht ervaart zelfs een positieve invloed van een goede communicatie tussen 
leerlingen en leerkracht binnen een klas- en vaksituatie. 
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Een graadcoiirdinator: 
"Er is veel meer interactie en daar moet ook tijd voor zijn. Je moet kunnen praten met de 
leerlingen. Ik verlies grote stukken van mijn lessen chemie met praten met de leerlingen en 
dat is erg voor mijn leerstof maar dat is nodig, want anders kan ik niet werken. En ik ben 
ook eerlijk tegen die leerlingen. Als die leerlingen aan mij vragen, bijvoorbeeld in het 
vierde jaar Public Relations, mijnheer waarom moeten wij dat allemaal doen? Dan zeg ik, 
ik weet het niet, ik moet dat geven. Ja, als je dat zegt natuurlijk, dan moet er gepraat 
worden, want dat zo maar zeggen. Ook een leraar die maar één uur in de week in een klas 
lesgeeft, moet kunnen praten met zijn leerlingen. En dat zijn dingen die allemaal vergeten 
worden...." (LKO4 GIP0.1) 
De directrice geeft de leerkrachten heel wat inspraak in het verdelen van de ambten. Langs deze 
weg kunnen leerkrachten kiezen om meerdere vakken binnen één klas te geven en daardoor de 
contacttijd met die groep te verhogen. 
Een andere manier om de leerlingen te bevragen, is het gebruik van vragenlijsten. Ter voorberei-
ding van enkele pedagogische studiedagen werd aan de leerlingen hun mening gevraagd via een 
enquêteformulier. Dit was het geval over hun rookgewoonten en over de waarden die zij wensten 
na te streven in hun schoolloopbaan en die volgens hen belangrijk waren binnen deze school. 
3.1.4.4.4. Communicatie tussen leerkrachten onderling 
Binnen de sterke informele communicatie kunnen heel wat onderwerpen ter sprake komen. 
Binnen de groep van collega's is het mogelijk om over het eigen functioneren binnen de klas van 
gedachten te wisselen en raad te vragen. 
Leerkrachten wisselen allerlei materiaal uit dat ze zelf hebben gebruikt of dat voor een ander nuttig 
kan zijn. TVprogramma's worden vaak door iemand thuis op video opgenomen en dan aan 
collega's doorgegeven die het kunnen gebruiken in het kader van hun vak. Leerkrachten wisselen 
eveneens informatie uit over activiteiten die zij in de klas hebben ondernomen. 
De centrale plaats voor de communicatie tussen leerkrachten onderling is de leraarskamer. Er is 
een grote leraarskamer voor niet-rokers en een kleinere voor de rokers. De koffie en de thee kan 
enkel worden bekomen in de niet-rokersruimte. Beide groepen van leerkrachten zijn nogal sterk 
van elkaar gescheiden, maar dit betekent niet dat er een communicatie- of integratieprobleem is. 
Interviewer: 
"Er zijn geen drempels naar mensen toe?" 
Een leerkracht: 
"Nee, want er zijn veel leerkrachten, dus je kent niet iedereen, omdat er een rokers- en een 
niet-rokersleraarszaal is. Maar als je iemand moet hebben, vind je die altijd wel en ook al 
ken je die niet, dat loopt altijd vlot." 
Interviewer: 
"Die rokers en die niet-rokers, is dat geen drempel?" 
Een graadco&dinator: 
"Nee, een drempel niet. Ik zit altijd bij de niet-rokers en die ken je beter dan de rokers, dat 
wel. Als je nu iets moet weten van de rokers, dat maakt niet uit dat je daar niet veel komt." 
(LK12 MOT02)  
Tussen collega's bestaan er wel meningsverschillen over onderwerpen, maar er zijn eveneens 
mogelijkheden om daarover in discussie te gaan of van gedachten te wisselen. Zo is er op een 
pedagogische studiedag een discussie geweest over de criteria die een rol moeten spelen bij het 
opstellen van de uurroosters, er werd heel wat gediscussieerd over het al of niet toelaten van roken 
bij leerlingen en er wordt onderling wel gepraat over de evolutie en problemen bij leerlingen. Een 
respondent stelt dat wanneer men op een klassenraad over een leerling een totaal andere mening 
heeft dan de collega's, dan wordt deze mening ernstig genomen en beluisterd. 
Naast de communicatie op de school zijn er ook nog contacten op activiteiten buiten de 
schooluren, op een etentje of cursussen georganiseerd voor personeelsleden... 
Blijkbaar zijn er in de school geen onderwerpen die binnen de communicatie taboe zijn. Tussen de 
collega's worden er evenmin veel conflicten genoteerd. Het is een vrij groot team van 
leerkrachten, wat mogelijke spanningen tussen mensen minder duidelijk maakt. De goede 
verstandhouding en de open sfeer zorgen er voor dat wanneer spanningen tussen leerkrachten 
ontstaan deze binnen het positieve klimaat worden aangepakt en niet blijven bestaan. 
3.1.4.4.5. Communicatie tussen ouders en school 
De communicatie tussen de school en de ouders is volgens de directrice zeer zwak. Dit houdt voor 
een groot deel verband met het type van leerlingen dat in de school zit en waarvan de ouders 
weinig of geen interesse vertonen in de schoolloopbaan van hun kinderen. Anderzijds zijn er heel 
wat kinderen van migranten, wat voor die ouders de drempel om naar de school toe te gaan nog 
groter maakt. Op dit terrein verzorgen de interculturele werksters ook nog contacten met ouders, 
om deze er toe te bewegen hun kinderen verder te laten studeren. De leerkrachten zelf hebben in 
navormingssessies zelf leren omgaan met ouders van buitenlandse kinderen, gezien de cultuurver-
schillen in de communicatie vaak belemmerend kunnen zijn. 
Op het niveau van de individuele leerlingen verzorgt de onderdirectrice de contacten met de 
ouders. 
Op ouderavonden probeert men te praten met de ouders op hun niveau. Hierbij is het taalgebruik 
al vrij belangrijk. Het Antwerps dialect laat toe dat ouders gemakkelijker praten. De ouders 
moeten eveneens de tijd krijgen om een probleem dat ze hebben uit te leggen. Indien een gesprek 
op zo'n ogenblik niet is afgerond dan wordt er een nieuwe afspraak gemaakt. Het is echter vaak zo 
dat de ouders die naar een ouderavond komen niet de ouders zijn van kinderen waarmee er op 
school problemen zijn. 
Voor de leden van de participatieraad is het moeilijk om ouders te vinden die deze taak willen 
opnemen. Dit is ook de reden waarom er geen ouderraad is. Hieraan wil men iets doen via het 
opstarten van een oud-leerlingenraad, waardoor de contacten met de buitenwereld wat meer vorm 
zouden krijgen. Er is binnen de school een werkgroep opgericht die zich bezighoudt met uitzoeken 
van de wijze waarop het contact met de ouders kan worden verbeterd. 
3.1.4.5. Sfeer op school 
In de voorbije paragrafen is op indirecte wijze reeds heel wat gezegd over de sfeer die er in de 
school heerst. Het is volgens de directie een school waar iedereen sterk begaan is met iedereen, 
zeker naar de leerlingen toe. De school wil zeker geen autoritaire school zijn waar geen rekening 
wordt gehouden met leerlingen en personeel. De reacties van de meeste respondenten wijzen er op 
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dat juist de sfeer in het team een motiverende werking heeft. Er is in de school een vrij grote groep 
die een sterke betrokkenheid vertoont op het geheel. 
3.1.5. Strategieën voor de leiding en de organisatie van het schoolgebeuren 
3.1.5.1. De directie en het leiderschap van de school 
Volgens de meeste respondenten speelt de directrice een cruciale rol in het schoolgebeuren. Zij 
drukt vrij sterk haar stempel op de activiteiten en op de wijze van uitvoering. Algemeen wordt ze 
gekenmerkt door haar grote interesse in mensen (zowel wat de situatie van leerlingen betreft als 
die van leerkrachten). Zij is enorm begaan met haar leerlingen en stimuleert hen om op hun niveau 
tot prestaties te komen. Daarnaast verliest ze de uitstraling van de school niet uit het oog. 
De directrice is vijftien jaar geleden gestart als collega en heeft van bij de aanvang gewerkt met 
groepjes om activiteiten te bespreken en uit te werken. Deze idee van betrokkenheid van 
leerkrachten heeft de directrice in haar beleid steeds verder uitgewerkt. In de laatste jaren wordt 
dit onderstreept door de vele werkgroepen die problemen en projecten in de school aanpakken. 
De directrice neemt echter zelf nog veel initiatieven, maar de eigenlijke besluitvorming poogt zij 
wel in overleg te laten verlopen. 
Een graadcordinator: 
"Het is een enorm democratische school, dus er wordt nooit iets echt opgelegd. De direc-
trice doet voorstellen en zij verdedigt die voorstellen, soms met de nodige overredingskracht 
en die drukt ze soms wel door, maar uiteindelijk is zij directie." (LKO4 GIP01) 
De communicatie die de directrice voert naar de leerkrachten is sterk informeel. Voor het 
bespreken van ideeën of nieuwe initiatieven spreekt de directrice die mensen aan die zij in haar 
omgeving van dat ogenblik tegenkomt. De leraarskamer vervult hierbij een centrale plaats. 
De directrice staat in haar initiatieven sterk open voor veranderingen en houdt daarbij in het 
achterhoofd welke richting de school moet uitgaan om een actueel aanbod te behouden. Het is de 
directrice die volgens de leerkrachten structuur gebracht heeft in het bestaande studieaanbod en de 
gerealiseerde wijzigingen heeft geïnitieerd en doorgevoerd. 
De directrice beschikt hiervoor over een goed zicht op de externe omgeving en op evoluties 
daarbinnen. 
Als gevolg van de toename van het leerlingenaantal is de directrice ook heel wat taken gaan 
delegeren. Er zijn enkele formele functies bijgekomen zoals onderdirectrice, werkmeesters en 
huismeester. Heel wat administratieve taken worden toevertrouwd aan het secretariaat. 
De directrice: 
"Ik weet niet of dat toeval is, het zijn gewoonlijk altijd die mensen die ik er bij wil hebben. 
Ik denk dat sowieso als mensen zich al aanbieden voor een job, dat dat ook gemotiveerde 
mensen zijn en meestal mensen die iets kunnen. Dat zal in iedere organisatie zijn. Het is 
wel zo dat je voor een deel steeds op dezelfde mensen terugvalt en die mensen kunnen dan 
ook alles." (D01 ORD01) 
Het feit dat het vaak dezelfde mensen zijn waar men een beroep op doet of die zich aanbieden voor 
een taak, houdt verband met de communicatiepatronen enerzijds en met de ervaring van bereidheid 
in het verleden anderzijds. 
Volgens een leerkracht zijn de mensen die de directrice omringen ook die leerkrachten die zelf 
veel initiatieven nemen. Dit wordt sterk geapprecieerd door de directrice. Volgens de directrice is 
het feit dat je leerkrachten initiatieven laat nemen en uitwerken juist één van de redenen waardoor 
een school een dynamisch karakter heeft. Wanneer leerkrachten een idee hebben dan mag je als 
directrice niet dadelijk afkeurend reageren. Voor heel wat leerkrachten blijkt dit motiverend te zijn 
naar hun inzet voor de school. 
Verder poogt de directrice leerkrachten te motiveren om extra inspanningen te leveren. Dit door 
hen aan te spreken voor specifieke activiteiten waarvan zij denkt dat het hen zal liggen. Volgens 
de directrice is het echter een minderheid die weinig in beweging te krijgen is. Bij een 
projectweek valt het dan nog voor dat deze beperkte groep zich toch laat verleiden door de 
meerderheid en ook een bijdrage tot het welslagen levert. Volgens een respondent is het juist de 
sterk persoonlijke benadering van de directrice in al haar contacten die er voor zorgt dat mensen 
naar haar toe een grote bereidheid hebben om tot actie over te gaan. 
Voor een aantal van de actieve leerkrachten ligt de houding van de directrice naar de minder 
actieve leerkrachten soms toch moeilijk. De actieve leerkrachten hopen soms dat de directrice 
optreedt naar die mensen die steeds aan de kant blijven staan. In dergelijke gevallen wordt niet 
sanctionerend opgetreden. Deze leerkrachten verwachten van de directrice minstens een signaal 
naar het positieve of negatieve gedrag dat door collega's wordt gesteld of wanneer afspraken niet 
worden nagekomen. 
De directrice zelf zegt dat zij geen onderscheid probeert te maken tussen de diverse types van 
leerkrachten. In deze school gaat het volgens haar nog steeds om mensen die hun job goed doen. 
Mensen bevoordelen bij het opstellen van een lessenrooster wordt door haar niet overwogen. 
Ondanks de cruciale betekenis die de leerkrachten toeschrijven aan het functioneren van hun 
directie, melden zij toch enkele zwakke punten. 
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Voor de directrice maakt dit dat zij meer tijd aan de coordinatie van diverse activiteiten moet be-
steden. Anderzijds ervaart zij dat vertrouwen een belangrijk gegeven is wanneer taken gedele-
geerd worden aan medewerkers. Voor de onderwijskundige en pedagogische taken werd er in de 
school een middenkader uitgebouwd van graadcoördinatoren en project- en werkgroepverantwoor-
delijken. Ook al vindt de directrice dat vertrouwen bij delegatie belangrijk is, toch stelt zij dat de 
selectie voor mensen in deze functies zonder problemen verloopt. 
  
Een graadcoiirdinator: 
"Maar één van haar minder goede eigenschappen is, dat ze geregeld iets terug loslaat. Dat 
ze zich ook niet consequent houdt aan een aantal afspraken." (LKO6 ORG02) 
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Het voorbeeld dat deze respondent aanhaalt, is de werking van het teamcomité. Deze vergadering 
komt er omdat er een nood gerezen is, maar na een aantal vergaderingen valt dit weer stil. 
Een andere respondent stelt dat de impulsiviteit van de directrice en haar sterke informele 
communicatie er voor zorgt dat men geen planning heeft voor alle activiteiten die men in een 
schooljaar wil opzetten. 
Een graadcoeirdinator: 
"Onze directrice heeft de gewoonte een coördinator die ze op dat moment ontmoet in haar 
bureau te roepen om een (jaar)planning op te maken. Ik bedoel, ze is heel impulsief ze 
denkt aan iets en dat moet dan gebeuren. Zij is iemand met enorme energie. Zij is echt de 
motor van de school zoals dat moet zijn, maar we moeten in de zomer bij mekaar gaan zitten 
en een planning maken, een zeer uitgewerkte planning." (LKO4 GIP01) 
Anderzijds vindt deze leerkracht dat de werkwijze van de directrice hen al even sterk beïnvloed 
heeft. Dit wordt ook onderschreven door de directrice die vindt dat wanneer dingen in de school 
mislopen zij dit niet aan haar voorgangers kan verwijten, maar een gevolg zijn van haar aanpak en 
stijl in de voorbije vijftien jaar. 
Bij de vraag aan de directie waar haar motivatie ligt om deze job uit te oefenen, antwoordt zij het 
volgende: 
De directrice: 
"Ik denk dat ik zo plichtsbewust ben opgevoed. Ik weet het niet. Ik heb wel een hele grote 
vorm van plichtsbewustzijn. Ik vind als ik van mensen iets moet verlangen, dat ik dat ook 
zelf moet doen, dus m.a.w. gezegd, als er hier vergadering is, het is eender wat, waar dat ik 
zelfs niet bij nodig ben op school, dan ben ik in de school, omdat ik dus ook vind dat de 
collega's moeten zien dat je ook die extra's ervoor over hebt. Dat is het eigenlijk, ik doe het 
graag. Dat is eigenlijk, denk ik, het voornaamste, want als je iets niet graag doet, dan doe je 
dat niet. Ja, soms overdrijf ik daar soms wel in." (D01 PROJ02) 
Het aspect van begeleiding en beoordeling van leerkrachten en de taak hierin van de directie wordt 
in het volgende punt behandeld. 
3.1.5,2. Leerkrachtenbegeleiding en -beoordeling 
De directie vindt het formele personeelsbeleid een zwak punt in haar functioneren. Het is haar niet 
duidelijk waarom het nog niet zo ver is, maar momenteel is dit nog een vrij informeel aspect. Het 
bijwonen van lessen gebeurt bijna uitsluitend wanneer het gaat om nieuwe leerkrachten. 
Nieuwe leerkrachten leren hun job voornamelijk door mee te draaien in het geheel, maar zij 
worden door collega's sterk opgevangen. 
Nochtans is de directrice vrij goed ingelicht over de concrete lespraktijken.  
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De directrice: 
"Ik krijg nogal gemakkelijk feedback van de leerlingen zelf. Ik kom heel vlug te weten als 
dingen mislukken. Collega's die in bepaalde klassen problemen hebben, dat kom je heel 
vlug te weten. Daarvoor moet je niet noodzakelijk in die klassen zitten." 
Interviewer: 
"Gaat dat dan terug naar die leerkrachten?" 
Directrice: 
"Ja, daar wordt over gepraat in een informeel gesprek." 
Interviewer: 
"En dat is voor hen geen probleem? " 
Directrice: 
"Ik denk dat niet." (D01 ORD01) 
Ook al is er geen gestructureerd systeem voor de begeleiding, volgens een respondent kan je toch 
steeds terecht voor een gesprek. Sommige collega's drukken toch de wens uit naar een meer 
expliciete vond van beoordeling. Dit houdt dan ook verband met de verschillen in prestaties die 
worden geleverd door collega's. 
Een leerkracht: 
"Wat mij daar vooral in stoort, is het gebrek aan structuur. Bijvoorbeeld functioneringsge-
sprekken, waarin echt gezegd wordt van, dit en dit en dit kan niet." (LK11 GEZ05) 
De opvang van nieuwe leerkrachten in de school is wel geregeld via een peterschapssysteem. 
Deze persoon heeft de taak de nieuwe leerkracht het gehele functioneren van de school uit te 
leggen. Maar volgens sommige nieuwe leerkrachten gebeurt de eigenlijke opvang in de school 
door de collega's waarbij je tijdens de pauzes terechtkomt. De toegewezen peters en meters zijn 
voor sommigen eerder een voorziening zodat er altijd iemand is tot wie men zich kan wenden. 
Voor de directrice blijkt het niet gemakkelijk te zijn om zelfs nieuwe leerkrachten of leerkrachten 
die iemand voor een langere tijd vervangen, in de klas op te zoeken. 
Interviewer: 
"En heb je de indruk dat ze voldoende weet waarmee je bezig bent? 
Een leerkracht: 
Nee, eigenlijk niet. Zij is ook nooit een les komen bijwonen, nu niet dat dat moet, maar..." 
Interviewer: 
"Maar je zou het enigszins wel verwachten?" 
Leerkracht: 
"Ja, ik verwachtte het. In die ander school was dat wel zo. Daar heb ik ook op het einde 
van het jaar een verslag gekregen en vorig jaar niets. Zij heeft toen alleen tegen mij gezegd, 
ik heb gezorgd dat je een fulltime hebt volgend jaar. Toen dacht ik van, ja dan zal ze wel 
tevreden zijn zeker. " 
Interviewer: 
"Ja, dat zal wel zo... Maar zijn er andere blijken van waardering?" 
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Leerkracht: 
"Blijken van waardering, niet echt. Ja, ik ben van de week één dag ziek geweest en dan 
vraagt ze of het beter is. Dan let ze daar echt wel op en dan ziet ze ook wel dat je terug bent, 
dat wel." (LK10 MOT02) 
De beginnende leerkrachten kunnen in de school wel sterk op de steun en de raad van hun directe 
collega's rekenen. Men vindt het niet problematisch om in de contacten tussendoor het te hebben 
over eigen situaties in de klas waar het niet schitterend verloopt en hierover van gedachten te 
wisselen. Vanuit de directie wordt op dit ogenblik nog weinig prioriteit gelegd in het begeleiden 
van jonge leerkrachten. 
3.1.5.3. Besluitvorming in de praktijk 
Wanneer we ons de vraag stellen waar en hoe het nemen van beslissingen in realiteit binnen de 
school verloopt dan merken we dat dit nogal informeel gebeurt. 
Een graadcoiirdinator: 
"De beslissingen warden hier meestal op een informele manier genomen. Lydia is iemand 
die rap beslist, dus je passeert en je zegt, zeg ik heb dat juist binnengekregen, wat denk je 
ervan, zouden we er niet aan meedoen. Op die manier gebeurt hier de besluitvorming. En 
ik vind dat prima." 
Interviewer: 
"U mist niet een dagelijks bestuur welk meer gestructureerd ..." 
Graadc o&dinator: 
Nee. 
Interviewer: 
Maar er zijn wel misschien collega's die..." 
Graadcoiirdinator: 
Ik denk dat er soms collega's zijn die dat missen,... Allé ik vermoed dat er collega's zijn die 
dat missen,..." (ESILKO6 ORGO2) 
Deze informele stijl is niet voor iedereen de meest ideale vorm voor het nemen van beslissingen. 
Het is dan ook begrijpelijk dat er leerkrachten zijn die streven naar een meer gestructureerde 
aanpak. 
Wanneer we het hebben over meer grootschaliger projecten dan stelt de directrice dat het oordeel 
van de leerkrachten t.a.v. een verandering cruciaal is. Wil een project slagen dan moeten de 
mensen die het moeten uitvoeren overtuigd zijn van de haalbaarheid. Daarom is het volgens haar 
de personeelsraad die een dergelijke beslissing moet nemen. Dit neemt niet weg dat het initiatief 
tot het aanpakken van dingen vaak van haar uit gaat en voordat de personeelsraad een beslissing 
neemt, er binnen de school informeel is nagegaan of mensen geïnteresseerd zijn, of het project zou 
aansluiten bij de werking van de school... Deze voorbereidende fase is dus sterk informeel en 
maakt dat het eigenlijke beslissingsmoment misschien een eerder formalistisch karakter krijgt. 
De directrice: 
"Voor de grote projecten (de gezonde school, migranten, diversificatie) kwam het initiatief 
van mij. En dan is dat gegaan via (gewoonlijk) ofwel de personeelsraad ofwel een 
werkgroep die wordt opgericht. 
Bv. voor het migrantenproject hebben we de leerkrachten van de eerste graad genomen, 
geen personeelsraad. Eerst leerkrachten eerste graad geraadpleegd, dan personeelsraad en 
dan invoeren." 
Interviewer: 
"Het initiatief komt van u," 
Directrice: 
"maar het zijn de leerkrachten die beslissen. Zij moeten het uitvoeren. Als je voelt dat er 
weinig enthousiasme is dan loop je met je hoofd tegen de muur." (ESIDOI PROJ 1) 
3.1.5.4. Nascholing 
Uit het voorbereidend dossier voor de doorlichting blijkt dat bijna alle leerkrachten in de school 
navormingsactiviteiten volgen. Het volgen hiervan wordt gestimuleerd door de directie en dit voor 
alle groepen van het personeel. Deze navormingsactiviteiten hebben enerzijds een extern karakter. 
Dit betekent dat activiteiten buiten de school worden gevolgd door individuele personeelsleden. 
Deze hebben vaak betrekking op vakinhouden. Anderzijds zijn er de interne navormingsactivitei-
ten. Wanneer in de school een project op stapel staat of men ervaart een probleem m.b.t. een topic 
dat meerdere collega's aanbelangt, dan wijdt men hieraan een studiedag. Dit is reeds gebeurd rond 
het migrantenproject, rond sociale vaardigheden, evalueren, schoolwerkplan. Deze activiteiten 
vallen eerder onder de noemer van de schoolgerichte navorming. 
De directrice: 
"Navorming: hierrond wordt intens gewerkt op school. Op het einde van het schooljaar is 
het de gewoonte dat we met de graadcoOrdinatoren samenkomen om te bespreken welke na-
vormingen we zouden plannen naar het volgende schooljaar toe. Zo hebben we dit jaar het 
thema 'leren leren' weerhouden. Wat hadden we dit jaar nog. Werken met migrantenjonge-
ren. Dat was heel goed, in tegenstelling tot het eerste." 
Interviewer: 
"Wat met de navorming waar jullie zich kunnen op inschrijven?" 
Directrice: 
"Wanneer ik kan dan kopieer ik het en leg het in de kastjes. Ik selecteer leerkrachten, dat 
zal geschikt zijn voor die en dat voor die, ik selecteer geen onderwerpen. 
Als ik het heel belangrijk vind dan vraag ik het ook gewoon, of als er van hen uit dan niet op 
gereageerd wordt dan vraag ik het of zij er toch niet zouden naartoe gaan." (D01 PROJ01) 
Vooreerst poogt men in de school een planning op te maken over het aanbod van schoolgerichte 
navorming. De aangeboden activiteiten houden dan vaak verband met grotere projecten waarin de 
school participeert. De school heeft echter reeds meerdere malen ervaren dat het opzetten van der-
gelijke vorming met externen niet goed overkomt bij de doelgroep. Wanneer een vormingsactivi-
teit dan de start is voor een bepaald project dan werkt dit niet motiverend naar dit project toe. Als 
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reactie hierop gaat de school zelf pedagogische studiedagen verzorgen of trekt men sprekers aan 
waarvan men de capaciteiten enigszins kan inschatten. 
Enkele van de interne vormingsactiviteiten voor het gehele team werden opgezet nadat de directie 
of een leerkracht een bepaalde spreker over een onderwerp buiten de school heeft gehoord. Voor 
de betrokkenen die een voordracht buiten de school meemaakten, is dit de enige wijze waarop de 
inhoud en de inspiratie van een voordracht kan worden overgedragen naar het gehele team. Tot 
deze overdracht acht men zichzelf niet in staat. 
Het externe vormingsaanbod wordt ad valvas, via het postbakje of mondeling doorgegeven aan de 
betrokken leerkrachten. 
Volgens de directrice wordt er veel informatie over de gevolgde en de te volgen navorming uit-
gewisseld. Het is volgens haar mogelijk dat hierin meer systematiek kan komen via het inschake-
len van de vakwerkgroepen. 
Leerkrachten kunnen zelf initiatief nemen om een opleiding te volgen. De directrice stemt hier 
meestal mee in. 
3.1.5.5. Leerlingenbegeleiding 
Een centrale figuur in de begeleiding van leerlingen is de onderdirectrice; het is het grootste 
gedeelte van haar taak. Zij spreekt met de leerlingen i.v.m. diverse problemen van disciplinaire 
aard, studieproblemen, sociale en emotionele problemen, .... Zij sanctioneert ook in geval van 
spijbelen en te laat komen, probeert conflicten tussen diverse partijen in de school op te lossen en 
verwijst leerlingen door naar de directrice, PMS, interculturele werkers in de school of naar 
gespecialiseerde diensten of mensen buiten de school. 
De taak van de directrice op vlak van begeleiding houdt verband met het bespreken van studiere-
sultaten met leerlingen, of op uitdrukkelijke vraag van leerlingen. De directrice poogt ook de 
klassikale problemen op te lossen. 
De graadcoördinator heeft niet dadelijk een opdracht naar de leerlingenbegeleiding. Gezien hun 
grote beschikbaarheid, komen leerlingen gemakkelijk bij hen aankloppen voor diverse praktische 
problemen, maar tevens voor sociaal-emotionele problemen. 
De meeste leerlingen blijken wel een leerkracht te hebben waarmee ze een vertrouwensband 
hebben en die ze kunnen aanspreken. Zien deze mensen geen oplossing dan verwijzen zij door 
naar andere instanties binnen de school. 
Specifiek voor deze school zijn de interculturele werkers. Iemand van Turkse en iemand van 
Marokkaanse afkomst zijn elk twee dagen op de school aanwezig voor de begeleiding van 
leerlingen. 
Verder hebben de leerkracht en in het bijzonder de klastitularis een opdracht in het begeleiden van 
leerlingen op het vlak van de studies. Tevens is er de begeleidende klassenraad waarin het 
leerkrachtenteam gezamenlijk afspraken maakt over de begeleiding van leerlingen. 
In de school lopen er tevens enkele projecten die zorgen voor de begeleiding van leerlingen. Er is 
de huistaakbegeleiding voor de leerlingen van de eerste graad, voor de leerkrachten is er de 
schoolgerichte navorming m.b.t. leren leren en er zijn de inhaallessen in alle jaren. 
3.1.5.6. Probleemaanpak in de school 
In de volgende delen van deze schoolbeschrijving zullen we stilstaan bij drie projecten die in de 
school werden aangepakt. Toch is het nu reeds mogelijk enkele algemene bevindingen te noteren 
t.a.v. de wijze waarop problemen en projecten in de school worden aangepakt. 
Het is een vrij dynamische school waar door verschillende mensen initiatieven worden genomen in 
of buiten het kader van de lessen. Het nemen van initiatieven wordt door de directrice aangemoe-
digd. Initiatieven worden enerzijds genomen door de directrice, anderzijds is er een vrij grote 
kerngroep van leerkrachten die regelmatig vanuit noden of problemen die leven in de school, een 
initiatief nemen. Meerdere initiatieven ontstaan in communicatie met de omgeving. De school is 
gemakkelijk bereid gevonden in te gaan op een extern aanbod. Deze initiatieven moeten dan wel 
in de lijn liggen van de activiteiten waarmee men in de school bezig is. De meeste initiatieven 
sluiten bijna automatisch aan bij het pedagogisch project en het schoolwerkplan, omdat deze laat-
ste toch een neerslag zijn van de praktijk en deze waarden ook beleefd worden door de betrokken 
leerkrachten. 
Initiatieven ontstaan gemakkelijk in de uitwisseling van ideeën van leerkrachten en krijgen hun 
eerste vorm binnen deze informele en verbale communicatie. Later wordt er enig formeel karakter 
aan gegeven, hetzij door een beslissing van de personeelsraad om met dit project te beginnen (of 
door te gaan). Het is ook mogelijk dat leerkrachten die een idee hebben dit via een briefje aan de 
valven aankondigen en hierover een bijeenkomst beleggen met geïnteresseerde collega's. Op deze 
wijze worden werkgroepen geboren. 
In deze fase van ideeën doorgeven, zijn mensen vrij vlug enthousiast en bereid om aan een project 
mee te werken. Zo een idee wordt minder beoordeeld op de haalbaarheid in het kader van de an-
dere activiteiten die er op de agenda staan, maar eerder wat de zinvolheid van de idee is in het ka-
der van de waarden van de school. Dit leidt tot een gevoel van overbevraging en overladenheid bij 
meerdere collega's. Iedereen kijkt in die zin uit naar de vakantie en men neemt zich voor tijdens 
de vakantie tot een sluitendere planning te komen en 'neen' te zeggen tegen initiatieven die nadien 
nog worden geopperd. Dit zou tevens mogelijk maken dat men rekening kan houden met de 
nodige bij sturings- en evaluatiemomenten van projecten die aan de gang zijn of die afgelopen zijn. 
Het is ook op deze wijze dat veranderingen in de school worden aangepakt. 
Onderwerpen zoals evaluatie van leerlingen, schoolwerkplan, vademecum worden door de 
collega's graag op een nogal diepgaande wijze aangepakt. De kerngroep van leerkrachten gaat de 
meer filosofische discussies hierbij niet uit de weg. 
De meeste leerkrachten verwoorden wel de vraag naar meer planning in de aanpak en de 
uitwerking van ideeën en problemen (zie 3.1.4.1.1. Interne betrokkenheid). Dit wordt door de 
respondenten ingezien en verwoord, maar het blijft toch een weerkerend probleem. 
3.2. Project 1. Schoolwerkplan 
3.2.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Einde van het schooljaar '91-'92 heeft de inrichtende macht aan de leerkrachten van haar scholen 
het pedagogisch project overhandigd met daaraan verbonden de opdracht dat elke school zich zou 
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profileren en dit algemeen document zou aanpassen en omzetten in een eigen missie en bijbeho-
rend schoolwerkplan. Dit zou gerealiseerd moeten zijn tegen het einde van het schooljaar '92-'93. 
3.2.2. Initiatief 
Het initiatief om tot een schoolwerkplan te komen is dus extern opgelegd. Anderzijds leek dit 
initiatief aan te sluiten bij een interne nood van de school om duidelijkheid te krijgen in het 
waarom van de eigen activiteiten. 
De directrice: 
"We moesten rekening houden met een pedagogisch project dat ons opgedrongen was door 
de inrichtende macht. Nu was dat een heel vaag ding, maar het heeft ons ook wel het 
voordeel geboden van er eens gestructureerd rond na te denken. We beseften dat we 
eigenlijk een hoop dingen automatisch en vrij intuïtief deden." (ESIDO1 PROJ2) 
Het initiatief werd in de personeelsraad aanvaard, van waaruit verdere acties werden gepland. Er 
vormde zich een werkgroep van leerkrachten op vrijwillige basis, die het opstellen en uitwerken 
van een schoolwerkplan als opdracht nam. Deze groep gaf zichzelf de naam van `mission 
statement team', dit naar aanleiding van een uiteenzetting door de pedagogische begeleidingsdienst 
van de inrichtende macht. 
3.2.3. Inhoud 
Het eerste punt dat we hier aanstippen is de inhoud van de opdracht en de vraag hoe deze opdracht 
in de school werd onthaald. 
Voor de verantwoordelijke van de werkgroep was de opdracht vrij duidelijk en dit mede door de 
toelichting vanuit de pedagogische begeleidingsdienst. Deze kwam er onder de vorm van een 
vormingssessie waar missie, schoolwerkplan en het kader waarbinnen dit moet worden gesitueerd, 
werden behandeld. De wijze waarop alle informatie, die in de school te vinden is, zou worden 
verwerkt en gestructureerd, bleek bij de aanvang vaag te zijn voor de verantwoordelijke. 
Interviewer: 
"Had u de indruk dat, toen u er aan begon in die eerste vergadering, dat u dan over 
voldoende materiaal, informatie beschikte van waar het naartoe zou moeten gaan? " 
Een leerkracht: 
"Eigenlijk had mijnheer ... (persoon van de pedagogische begeleidingsdienst), wat mij 
betreft, echt voldoende gezegd door te zeggen: het is een grote doos, waar alles dat van de 
school is in moet. Voor mij was dat heel duidelijk. Het probleem was alleen, breng daar 
structuur in. Want we hebben heel veel. Maar je merkt dat pas door erover te beginnen 
nadenken met veel mensen. Echt duidelijk waar naartoe, was dat niet." (ESILKO3 SWP01) 
Bekijken we hier ook reeds de inhoud van het eindproduct. Wat is de inhoud van de opgestelde 
missie en het schoolwerkplan? En op welke wijze gaat de organisatie hiermee om? 
In het schoolwerkplan van de school wordt in de eerste plaats in twaalf stellingen weergegeven wat 
in de school telt. Het aantal stellingen dat sfeer, relaties en opvoeding in het algemeen behandelt, 
ligt veel hoger dan die stellingen die het hebben over de onderwijsinhoud op zich. Er wordt veel 
aandacht besteed aan democratische waarden, medeverantwoordelijkheid, multiculturele samenle-
ving, emotionele en sociale opvoeding, contacten gebaseerd op openheid, eerlijkheid, gelijkwaar-
digheid en vertrouwen. 
Daaropvolgend wordt dit pedagogisch project uitgewerkt in vier hoofdthema's: schoolcultuur, 
schoolorganisatie, begeleiding en evaluatie. Doorheen het hele schoolwerkplan treft men een drie-
deling aan: doelen, middelen en concrete acties. De gestelde doelen zijn afgeleid uit de eerste 
twaalf algemene principes van het pedagogisch project. Zo is er bv. de doelstelling van het maat-
schappijgericht onderwijs wat zich in de middelen vertaalt in: 1) het in stand houden van tewerk-
stellingsbevorderende studierichtingen en 2) deelname aan projecten door derden georganiseerd. 
Vertaald naar concrete activiteiten denkt men voor het eerste middel aan de oprichting van de stu-
dierichting elektromechanica en voor het tweede aan projecten zoals: het `Migrantenprojece, 
`Leren Leren', 'Diversificatie', 'Gezonde School' en 'Leefsleutels'. 
Bij de doelstellingen komt de individuele begeleiding van de leerlingen op de eerste plaats. Het 
middel hiertoe is dat de klastitularis dit als prioritaire taak heeft en dit concreet kan realiseren 
doordat hij of zij de tussenpersoon is tussen klassenraad en leerling, en door de vertrouwensper-
soon van leerlingen tracht te zijn. Anderzijds verzamelt de onderdirectrice alle informatie m.b.t. 
leerlingen en worden de leerlingen bevraagd i.v.m. hun schoolervaring en hun leefwereld 
(Schoolwerkplan, tweede editie, 1994). 
Van sommige punten wordt in het schoolwerkplan melding gemaakt, maar de uitwerking en/of de 
middelen werden nog niet voorzien. De verantwoordelijke plaatst dit onder de rubriek van de 
wenselijkheden. 
Volgens de directie en de leden van de werkgroep drukt de inhoud van het schoolwerkplan uit wat 
er in de school leeft. Het is niet op te vatten als een blauwdruk voor de school van morgen, maar 
als een neerslag van de realiteit van vandaag aangevuld met enkele wenselijkheden. 
Het schoolwerkplan wordt evenmin expliciet gehanteerd als een soort van referentiewerk waarnaar 
wordt verwezen bij het nemen van beslissingen of het uitbouwen van een beleid. Men kan zelfs 
stellen dat het als document weinig of niet bekend is bij de leerkrachten die niet hebben meege-
werkt aan het opstellen ervan. 
De directrice: 
"Het voordeel van ons schoolwerkplan is dat dat eigenlijk een verwoording was van hetgeen 
gebeurde op school. Dat is het grote voordeel, want als dat iets anders zou formuleren, dan 
heb ik inderdaad grote vragen. Dan zitten daar dingen in die niet gebeuren en die je echt 
wil verwezenlijken. Maar nu, inderdaad, al hetgeen dat er in staat dat gebeurt op school 
Dat is allemaal bekend gemaakt aan de collega's toen, en dat jaar is er heel erg rond ge-
werkt, en dan ... dan verdwijnt het eigenlijk De animositeit van die dingen, enfin ja, ik be-
doel, ge hebt ook niet ieder jaar personeelsvergaderingen te besteden aan dat schoolwerk- 
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plan. Je moet niet iedere keer zeggen, dat moet zo omdat dat in het schoolwerkplan staat. 
Dat vind ik totaal onzinnig, want het is niet omdat het op papier staat, dat het zo 
hoort. "(ESIDO1 PROJ1) 
Voor één van de projectmedewerkers gebeurt dit refereren wel op een impliciete manier. Gezien 
het schoolwerkplan uitdrukking is van de realiteit die leeft in de school, moet er niet steeds 
expliciet verwezen worden naar het document. 
Een graadcoeirdinator, lid werkgroep: 
"Bij het nemen van beslissingen leeft het schoolwerkplan impliciet. Bijvoorbeeld, op eind-
deliberaties zijn we enkel een instituut dat kennisoverdracht nastreeft? Nee, wij streven juist 
veel meer na. In hoeverre functioneert die leerling binnen zijn groep, welke attitudes heeft 
die leerling ondertussen verworven, die hem in staat moeten stellen om in een maatschappij 
te functioneren of in een arbeidssituatie te functioneren enz.. Dat zijn toch criteria die uit 
het schoolwerkplan in feite komen, die in aanmerking worden genomen. "(ESILKO6 ORG02) 
3.2.4. Projectorganisatie 
Behandelen we nu de wijze waarop het project in de organisatie werd gerealiseerd. Voor het 
schoolwerkplan betekent dit dat we vertrekken van de oprichting, de bevoegdheden en de werking 
van de werkgroep. Deze werkgroep heeft verder een aantal activiteiten opgezet om het project te 
realiseren, 
3.2.4.1. Structuur 
Er werd een werkgroep opgericht met de taak zowel een missie als een schoolwerkplan op te 
stellen. Deze werkgroep richt zijn activiteiten in de eerste plaats naar een pedagogische studiedag 
rond het onderwerp. De intentie was hiermee informatie te verwerven voor het opstellen van een 
schoolwerkplan. Pas na de studiedag zou het schoolwerkplan en de missie opgesteld worden. 
3.2.4.2. Samenstelling werkgroep 
De werkgroep bestaat uit een negental mensen: de directrice, de coordinatoren, een werkmeester, 
twee leerkrachten Nederlands, een leerkracht geschiedenis en een leerkracht wiskunde. Het zijn 
mensen die zich vrijwillig hebben opgegeven naar aanleiding van een aankondiging ad valvas. 
Een verantwoordelijke leerkracht: 
"Telkens als mevrouw de directrice of iemand anders iets wil ondernemen in de school, dan 
wordt er een lijst uitgehangen: "wie doet mee?" En dan schrijf je je naam er op. "(ESILKO3 
SWPOI) 
Normaal volgt de directrice een werkgroep op, maar in dit geval is zij er rechtstreeks bij betrokken 
en is lid van de werkgroep. 
3.2.4.3. Bevoegdheden en taken 
De werkgroep had de opdracht om tot een missie en een schoolwerkplan te komen. De werkgroep 
zou het resultaat voorstellen aan de personeelsraad en aan alle leerkrachten. 
De werkzaamheden intern gestructureerd laten verlopen was niet vanzelfsprekend. Het is een 
probleem dat regelmatig terugkeert. 
Een verantwoordelijke leerkracht: 
"Ja, een structuur was er niet tijdens die vergadering. Daar zal nooit structuur zijn. Dat is 
ons probleem. Ik denk, als er structuur is, dat de mensen meer stress gaan krijgen, ik weet 
het niet. Maar enige taakafspraken waren er wel, wil jij eens gaan zien wat we hebben over 
de evaluatie, wil jij misschien met leefklimaat bezig zijn." (ESILKO3 SWP01) 
Het was de afspraak dat de directrice de opgestelde teksten en de verzamelde informatie in de 
computer zou brengen en de teksten zou aanpassen indien noodzakelijk. 
Het is duidelijk dat de taakverdeling niet van tevoren vastlag, maar werd afgesproken naarmate er 
zich een behoefte stelde. 
3.2.4.4. Funetioneringswij ze, werkwijze en activiteiten 
3.2.4.4.1. Chronologisch overzicht van de activiteiten 
Geven we eerst een chronologisch overzicht van de activiteiten die werden ondernomen in het 
kader van het opstellen van het schoolwerkplan. Daarna diepen we deze activiteiten uit. 
* Op het einde van het schooljaar '91-'92 komt de opdracht van de inrichtende macht om het 
algemeen pedagogisch project om te zetten naar een schoolspecifieke missie en een 
schoolwerkplan. Juni '93 moet dit op papier staan en bij de inrichtende macht ingediend worden. 
missie * Oktober '92 is er een uiteenzetting van de pedagogische begeleiding m.b.t. en 
schoolwerkplan. 
* Samenstelling van een groep van vrijwillige leerkrachten in de school die deze dingen wil 
uitwerken. 
* Afname van enquêtes van leerkrachten en leerlingen om te onderzoeken wat de specificiteit is 
van de school volgens deze verschillende doelgroepen. 
* Pedagogische studiedag 12 februari '93: onderzoeken wat de eigenheid is van de school en waar 
men naartoe wil. De resultaten van de enquêtes warden gerapporteerd. 
* De werkgroep werkt in de daaropvolgende vergaderingen aan de formulering van een missie en 
een schoolwerkplan. In mei van dit jaar werd dit nogmaals aan de personeelsraad en aan elke 
leerkracht voorgelegd om na te gaan of er nog aanvullingen of correcties nodig zijn. 
* Het resultaat wordt ingediend bij de inrichtende macht op 4 juni '93. 
* In 1993-1994 wacht men in de school op een reactie van de inrichtende macht op de ingediende 
missie en het pedagogische project. De beoordeling van de inrichtende macht is positief. Aan 
het schoolwerkplan wordt verder niet meer gewerkt in dit schooljaar. 
* Het schoolwerkplan wordt aangevuld en in een vergadering van het teamcomité worden punten 
naar voren gebracht waaraan men in de toekomst moet werken. 
* Bij de aanvang van het schooljaar '94-'95 vraagt de begeleidingsdienst uit de missie drie punten 
naar voren te schuiven waaraan in het komende schooljaar zal gewerkt worden. 
* De inrichtende macht laat weten dat de ingediende missie en het schoolwerkplan van de school 
voldoen aan de verwachtingen en geen bijkomende toelichting meer hoeven. 
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stonden daar niet gestructureerd en we wisten ook niet of dat we alles hadden. We hadden 
dan ondertussen die studiedag waar dat we weer een heleboel dingen leerden. We zijn met 
behulp van die teksten gaan zien, hoe kunnen we nu al die dingen die we daar hebben gaan 
onderverdelen in groepen? "(ESILKO3 SWP01) 
Dit citaat geeft een overzicht van de activiteiten die de werkgroep heeft ondernomen om, na de 
pedagogische studiedag en het verzamelen van informatie, te komen tot een schoolwerkplan. De 
leden van de werkgroep kregen individueel de opdracht om een soort van brainstorm te houden 
over datgene wat reeds gebeurt op school. Deze individuele informatie werd vergeleken en er 
werd gezocht naar een wijze waarop dit alles kon worden gesystematiseerd. Dit laatste aspect liep 
niet van een leien dakje en er werden heel wat indelingen uitgetest alvorens tot de driedeling van 
doelstellingen, middelen en concrete acties te komen. 
De werkgroep is er in geslaagd om binnen de voorziene tijd het schoolwerkplan klaar te hebben 
om het te kunnen indienen bij de inrichtende macht. 
3.2.4.4.5. Opvolging en geplande acties 
Tijdens het inventariseren van activiteiten en problemen in de school, werd meermaals gesteld dat 
men aan bepaalde aspecten, die onderdeel zijn van het schoolwerkplan, nog niet toe was of dat het 
nog niet werd gerealiseerd in de school. Zo waren er o.a. de vakwerkgroepwerking, de 
vakoverschrijdende samenwerking, de evaluatie, de oud-leerlingenwerking die nog tot het terrein 
van de wenselijkheden behoren. 
Gezien in het schooljaar ('93-'94) volgend op het opstellen van de missie en het schoolwerkplan, 
de doorlichting van de school plaatsvond, is er nog weinig tijd vrijgemaakt voor het bijsturen van 
het schoolwerkplan. De verantwoordelijke stelt dat indien zij meer tijd had gehad, zij via de 
coordinatoren voorstellen voor aanpassingen of voor verdere uitwerking had doorgespeeld. Maar 
hiervoor bleek toch geen ruimte te zijn, zodat zij haar collega's hiermee niet wou overladen. 
De vraag van de inrichtende macht bij de aanvang van het schooljaar '94-'95, om voor dat 
schooljaar drie aandachtspunten aan te geven waaraan men in de school zou werken, maakte het de 
school mogelijk verder aandacht te besteden aan die punten die als onvolmaakt in het 
schoolwerkplan waren ingeschreven. De drie actiepunten die werden geformuleerd, waren: leren 
leren, het vakoverschrijdend werken en de gezonde school. Thema's waarmee men in de school 
bezig was. Dit zijn dan ook onderwerpen waaraan in concrete activiteiten gestalte is gegeven en 
die aansloten bij reële bekommernissen in de school. 
Naast deze opvolgingsactiviteiten gaven een aantal van de geformuleerde problemen aanleiding tot 
het opstarten van een werkgroepje 'Samenlevingsproblemen'. 
Eén van de topics die binnen de werkgroep aan bod kwamen was de taakverdeling van het werk 
buiten het lesgeven. Dit hield verband met het gevoel van overbevraging van sommige leerkrach-
ten in het team. Andere opdrachten van de werkgroep zijn: oplossingen zoeken voor situties met 
migranten, wat doen aan stress bij leerlingen en leerkrachten en wat doen aan de drukte op school. 
3.2.4.4.2. Voorbereiding van de pedagogische studiedag en enquêtes 
De werkgroep die missie en schoolwerkplan zou uitwerken, is vrij snel overgegaan tot de 
voorbereiding van een pedagogische studiedag over dit onderwerp. Via het opstellen en afnemen 
van enquêtes van leerlingen en leerkrachten dacht men reeds heel wat informatie te verzamelen 
over activiteiten die plaatsvonden in de school alsook over de opvattingen die leven in de school. 
Er waren drie enquêtes gepland: 
* een bevraging over de belangrijkste waarden voor leerlingen en leerkrachten. Gevraagd werd 
achttien waarden te rangschikken naar belangrijkheid. De bedoeling was zowel leerkrachten als 
leerlingen deze waarden te laten ordenen. 
* een bevraging bij de leerkrachten over wat de school is en wil zijn m.b.t. vier thema's: leefkli-
maat, schoolorganisatie (openheid en democratie), het pedagogisch profiel en de aanpak en het 
thema evaluatie. Zij kregen een aantal stellingen voorgelegd die ze met 'eens' of 'oneens' 
konden beoordelen en aangeven in welke mate dit kon worden behouden of moest veranderen. 
* een bevraging bij de leerlingen over hun welbevinden en de mate van tevredenheid over het 
reilen en zeilen van hun school. 
De werkgroep heeft de gegevens van deze diverse enquêtes verwerkt behalve de gegevens van de 
derde enquête bij de leerlingen. Deze waren enkel voor de tweede graad uitgewerkt. Na de 
studiedag heeft men dit niet meer verder afgewerkt. 
3.2.4.4.3. De pedagogische studiedag 
Op de pedagogische studiedag van 12 februari 1993 werd het inleidend referaat gehouden door 
Roger Standaert. Deze uiteenzetting had niet enkel een vormende intentie, maar ook de bedoeling 
na te gaan of de leerkrachten van de school in dit gedachtengoed konden inkomen. Volgens de 
verantwoordelijke sloten de ideeën van Standaert zeer sterk aan bij de denkwijze van de school, 
De andere onderwerpen van de studiedag waren in handen van de leden van de werkgroep zelf. De 
ervaring binnen de school is trouwens zo dat het in eigen handen houden van dergelijke activiteiten 
de meeste kans op succes biedt. 
Naast de uiteenzetting van dhr. Standaert heeft de directrice het opzet en het doel van een missie en 
een schoolwerkplan aan de leerkrachten overgemaakt. Daarnaast heeft zij tevens een toelichting 
gegeven bij de inhoud van het pedagogisch project van de inrichtende macht zelf. 
Eveneens in de voormiddag werd door een leerkracht van de werkgroep een beeld geschetst van 
het profiel en de evolutie van de school en haar bevolking. In de namiddag werden de resultaten 
van de enquête m.b.t. de vier thema's in kleine werkgroepen besproken. De stellingen die in de 
enquête voorafgaand waren bevraagd, werden nader bediscussieerd. Aspecten van de schoolwer-
king die voor sommigen problematisch waren of waarover geen eensgezindheid bestond, kwamen 
hierdoor aan het licht. 
3.2.4.4.4. Opstellen van de missie en het schoolwerkplan 
Over de activiteiten die de werkgroep heeft ontwikkeld om het gestelde doel te bereiken, vertelt de 
verantwoordelijke nog het volgende: 
Een leerkracht: 
"We zijn dus eigenlijk begonnen met zuiver voor onszelf puntje voor puntje te inventariseren 
van, wat doen wij, hoe zit dat bij ons. Dan hadden we dus een heleboel dingen. Maar die 
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3.2.4.5. Verantwoordelijken en medewerkers 
Over het functioneren van de werkgroep en de interne taakverdeling is reeds gerapporteerd in punt 
3.2.4.3. Bevoegdheden en taken. Verder zijn hierover weinig gegevens bekend. 
Uit het programma van de pedagogische studiedag, blijkt dat verschillende leden van de werkgroep 
ook een toelichting brachten bij één of ander onderdeel dat aan bod kwam. 
Iedereen blijkt lid van deze werkgroep te zijn op basis van de interesse voor het onderwerp zelf. 
De rol van de verantwoordelijke van deze werkgroep blijkt zich niet echt te onderscheiden van de 
taak van de andere leden van deze vergadering. 
De eindverantwoordelijkheid en de verdere opvolging van het schoolwerkplan liggen in handen 
van de directrice, die volgens de verantwoordelijke, steeds op de hoogte moet zijn van de recente 
inhoud ervan. 
Interviewer: 
"Wie heeft op dit moment het document eigenlijk in handen?" 
Een verantwoordelijke leerkracht: 
"Ah dat is altijd de directie, want dat staat in haar computer. Ik vind, dat moet bij haar 
blijven. Zij is degene die moet verantwoordelijk kunnen zijn voor het schoolwerkplan, 
zonder dat ze moet zeggen, ik had niet gezien dat dat veranderd was. Maar je kan afkomen 
bij haar en zeggen, zeg zouden we dat niet veranderen. "(ESILKO3 SWP01) 
3.2.5. Communicatie 
3.2.5.1. Binnen de projectorganisatie 
Zoals m.b.t. de interne werking van de werkgroep is het moeilijk zicht te krijgen op de interne 
communicatie binnen die werkgroep. Uit de gesprekken blijkt dat zelfs binnen deze werkgroep 
heel wat van de contacten informeel verlopen en dat ideeën en afspraken worden uitgewisseld 
buiten de formele vergaderingen. 
De verslagen van de vergaderingen zijn niet terug te vinden volgens de verantwoordelijke. Het is 
eveneens niet zeker dat van alle bijeenkomsten een verslag werd opgemaakt. 
3.2.5.2. Communicatie naar de ruimere schoolorganisatie 
Komen we vooreerst terug op de betrokkenheid van de ruimere organisatie op het proces van het 
opstellen van een missie en een schoolwerkplan. Dit gebeurde in de eerste plaats onder de vorm 
van enkele enquêtes (zowel bij leerkrachten als bij leerlingen). Ten tweede werd het definitieve 
document aan de personeelsraad en aan alle leerkrachten voorgelegd alvorens de opdracht te 
beëindigen en de missie en het schoolwerkplan toe te sturen aan de inrichtende macht. 
De bekendheid van de missie en het schoolwerkplan als document is een probleem. Uit enkele 
gesprekken met leerkrachten bleek dat het document bij niet zoveel mensen gekend is. De 
directrice en de leerkrachten die betrokken waren bij de opstelling ervan, zeggen hierover dat het 
schoolwerkplan gewoon een neerslag is van de wijze waarop in de school gewerkt wordt. Voor de 
directrice is dit dus niet zo problematisch gezien er een sterke band is tussen de wijze waarop de 
leerkrachten in de school functioneren en de inhoud van het document op zich. 
Deze ervaring wordt zelfs verwoord door een leerkracht die zelf lid was van de betrokken 
werkgroep. Deze respondent kon zich evenmin de tekst voor de geest halen. Wat de inhoud ervan 
is, stemt voor hem overeen met de realiteit van het schoolgebeuren. 
Een graadcoeirdinator, lid werkgroep: 
"Ikzelf, ik maakte deel uit van die werkgroep. Ik vind dat nog altijd een prima schoolwerk-
plan, maar we moeten daar eerlijk in zijn. Als ge nu aan mij vraagt, ik zat daar dan toch 
wel bij, van vertel nu eens wat er allemaal juist in dat schoolwerkplan staat, dan zeg ik, ik 
ga toch eens heel eventjes moeten nadenken, ik moet dat weer allemaal ... Aan de andere 
kant sluit het zo nauw aan bij de traditie en de praktijk die hier al heerste, dat zonder dat je 
erbij nadenkt, je constant met dat schoolwerkplan aan het werken bent. "(ESILKO6 ORGO2) 
De mate waarin de organisatie op de hoogte is van de activiteiten die de werkgroep ontplooit of 
heeft ontplooid, is vrij gering. Er bleek weinig of geen communicatie te zijn tussen werkgroep en 
organisatie m.b.t. het onderwerp. 
Interviewer: 
"Hoe verliep de communicatie binnen die groep en met de hele personeelsgroep. Zijn er 
andere momenten van communicatie, dan naar de personeelsraad geweest?" 
Een leerkracht: 
"Anderen vragen niet van, zeg hoe zit het met het schoolwerkplan. Zo gaat dat niet. Soms 
vroeg men wel eens van, wat doe jij daar in die werkgroep. Er wordt wel zo informeel 
gepraat over bepaalde toestanden in de school, maar dat was ook alles. De meeste mensen 
hebben nooit iets of wat dan ook gevraagd rond dat schoolwerkplan. Eens dat die groep 
gevormd werd of was, had die met de andere mensen over dat specifiek thema niet zo echt 
contact. "(ESILKO3 SWPOI) 
Enkel op het moment van de pedagogische studiedag en van de voorlegging van het uiteindelijke 
document was er een direct contact met de voltallige groep van collega's. Het werken rond het 
schoolwerkplan was een activiteit die voorbehouden was aan een klein groepje van denkers' die 
op papier heeft gezet waarmee alle leerkrachten in de dagelijkse praktijk bezig zijn. 
Een leerkracht: 
"Het schoolwerkplan is voor de meeste collega's een bundel die zij hebben gekregen. Voor 
de mensen staat dat eigenlijk heel ver af Ze doen dat hé, waarom moet dat daar nu nog op 
papier staan?" 
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Interviewer: 
"Daar wordt dus ook niet naar gerefereerd, wanneer dat er één of andere beslissing moet 
genomen worden." 
Leerkracht: 
"Ik zou dat wel doen, maar de meeste mensen... Nee." 
Interviewer: 
"En de directrice, komt zij daar op terug?" 
Leerkracht: 
"Nee, eigenlijk... Maar meestal houden wij ons daar aan hoor, omdat wij gestart zijn... Wij 
zijn echt gestart van, wat hebben wij, hoe zijn wij? Dus hetgeen dat hier in zit, dat zijn wij, 
plus dan nog alle wensen dat wij hebben naar de toekomst toe. "(ESILKO3 SWP01) 
Zoals reeds eerder gesteld, wordt er niet enkel weinig gecommuniceerd over de missie en het 
schoolwerkplan, deze worden evenmin expliciet gehanteerd als een legitimatie van het handelen of 
van te nemen beslissingen. 
Voor nieuwe leerkrachten is de kennis van het schoolwerkplan evenmin een belangrijk gegeven. 
Voor nieuwkomers blijken er andere kanalen te zijn om vertrouwd te geraken met het reilen en 
zeilen van de school. Mensen die recent in de organisatie werken, zijn noch op de hoogte van de 
toenmalige werkgroep noch van de werkgroep die een gevolg is van deze werking, nl. De 
werkgroep Samenlevingsproblemen'. 
3.2.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
Dit bestond er alleen in dat de missie en het bijbehorend schoolwerkplan als afgewerkt product aan 
de inrichtende macht zijn overgemaakt. Deze laatste heeft na dit te bestuderen aan de school laten 
weten dat het resultaat in orde was en geen verdere mondelinge toelichting meer hoefde. 
3.2.6. Betrokkenheid van verantwoordelijke en projectmedewerkers 
Een kleine groep van leerkrachten had zich als vrijwilliger aangegeven om deze opdracht uit te 
werken. De opdracht voor de andere leerkrachten en hun contacten met het project waren beperkt. 
De enquêtes, de pedagogische studiedag en het lezen van het afgewerkte product waren hun enige 
contactpunten. Verder werd van hen geen specifieke actie gevraagd. Dit maakt dat de betrokken-
heid van de ruimere organisatie eerder gering was. 
De verantwoordelijke voor dit project heeft zich zoals de andere leerkrachten vrijwillig opgegeven 
naar aanleiding van de vraag op de valven, 
Een leerkracht: 
`11c sta heel hevig achter de ideeën die in de school aanwezig zijn, die hier groeien. Dus ik 
wil er aan meedoen om dat hier verder uit te bouwen en hier echt het voorbeeld van te 
maken. Ook in de hoop dat onze leerlingen er iets aan hebben. Als ik kan helpen, dan doe 
ik het ook. "(ESILKO3 SWP01) 
Deze uitspraken blijken te getuigen van een vrij verregaand engagement en een sterke betrokken-
heid bij de werking van de school. Uit gesprekken blijkt dat er in de school meerdere mensen zijn 
die zich heel verregaand engageren naar de school toe. Leerkrachten vinden tevens dat de directie 
hiervan het toonbeeld is en zichzelf 200% inzet voor de school. 
De verantwoordelijke geeft tevens aan dat het onderwerp op zich meerdere leerkrachten 
interesseert. Het is een thematiek die toelaat dat men zijn opvattingen en ideeën over een dergelijk 
schoolproject expliciet naar voren kan brengen en dat het mogelijk is om op een abstraherende 
wijze met elkaar hierover te communiceren. 
De betrokkenheid van de grote groep van leerkrachten was wel groot na de afname van de diverse 
enquêtes ter voorbereiding van de pedagogische studiedag. Hierbij had men wel verwachtingen 
m.b.t. effecten die de resultaten van deze bevragingen konden hebben op de gang van zaken in de 
school (zie citaat in punt 3.2.7.). 
3.2. 7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Binnen de werkgroep die de missie en het schoolwerkplan heeft opgesteld zijn er weinig weerstan-
den of problemen te situeren aangezien het een project was dat door geïnteresseerden werd gedra-
gen. Er werd enkel melding gemaakt van een praktisch probleem om de veelheid van informatie 
uit de school te rubriceren en het overzichtelijk weer te geven in een schoolwerkplan. 
Volgens de verantwoordelijke was er evenmin enige weerstand te bespeuren bij de grote groep van 
leerkrachten. Dit vanwege de geringe contacten tussen werkgroep en de ruimere groep. Een 
andere reden waarom er weinig problemen worden gesignaleerd, houdt waarschijnlijk verband met 
de sterke band tussen de uiteindelijke inhoud van missie en schoolwerkplan en de schoolpraktijk. 
Interviewer: 
"Bij uw collega's toen in de tijd, lag dat moeilijk, dat schoolwerkplan? Heeft u ergens 
hinder of tegenstand, weerstand..." 
Een verantwoordelijke leerkracht: 
"Helemaal niet, maar voor de meeste mensen was dat iets heel ver af dat was iets theore-
tisch. Daar werd aan gewerkt op papier. De meeste collega's verwachtten wel van die stu- 
diedag, dat er iets ging gebeuren achteraf dat er verandering in ging komen. En er zullen 
op kleine schaal wel degelijk veranderingen geweest zijn. We hebben bijvoorbeeld een 
evaluatiesysteem aangepast, wat hier ook in staat, maar daar moet nog aan gewerkt worden, 
dat staat nog altijd niet op punt. Elk jaar opnieuw zal daar aan moeten gewerkt worden. 
Maar de collega's, nee daar was niemand eigenlijk die daar problemen rond maakte, omdat 
dat... Niemand had daar last van hé. Dat was een klein groepje van mensen dat zich 
daarmee bezighield. "(ESILKO3 SWP01) 
3.2.8. Ondersteuning 
Binnen de school is men er van overtuigd dat zo weinig mogelijk een beroep moet gedaan worden 
op externen voor het bieden van ondersteuning. Dit aanvoelen is gebaseerd op negatieve ervarin-
gen met het betrekken van externen voor het verzorgen van vorming op pedagogische studiedagen 
of het volgen van schoolgerichte navorming voor projecten binnen de school. 
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Voor dit project waren er twee momenten van externe ondersteuning. Vooreerst was er de na-
vormingssessie met de verantwoordelijke van de pedagogische begeleidingsdienst. Deze inlich-
tingssessie was eerst gehouden voor de directies van de inrichtende macht en werd later overge-
daan als een soort van interne vorming voor de leerkrachten die in de bestudeerde school de missie 
en het schoolwerkplan zouden opstellen. 
Het tweede moment van externe ondersteuning was op de pedagogische studiedag die werd inge-
leid door Roger Standaert. Deze persoon was speciaal gevraagd omdat zijn opvattingen nauw 
aanleunen bij de opvattingen die in de school centraal gesteld worden. 
Verder kan nog worden verwezen naar de literatuur waarin men heeft gezocht naar informatie en 
inzichten over het opstellen van een schoolwerkplan teneinde een indeling te vinden voor het 
verwerken van de veelheid aan informatie die na de inventarisatiefase ter beschikking was 
gekomen binnen de school. 
3.2.9. Evaluatie en bijsturing 
M.b.t. dit punt hebben we onder 3.2.4.4.5. (opvolging en geplande acties) het reeds gehad over de 
activiteiten die min of meer een rechtstreeks gevolg zijn van de werkzaamheden rond het school-
werkplan. 
We zullen hier specifiek ingaan op het aspect van de evaluatie van het gebeuren op zich. Heeft de 
werkgroep of een andere instantie zich bedenkingen gemaakt over het gebeuren zelf? 
Formeel is er noch binnen noch buiten de werkgroep een evaluatie gemaakt van het proces. Het 
document werd enkel voorgelegd aan de personeelsraad en aan het voltallige personeel, alvorens in 
te dienen bij de inrichtende macht. 
Ondanks het ontbreken van een formele evaluatie van de werking worden er door de verantwoor-
delijke van de werkgroep en door andere leerkrachten leermomenten geformuleerd. 
Vooral het besef dat er heel wat projecten opgezet worden, maar dat het moment van evaluatie 
informeel blijft, is als leereffect overgebleven. Er wordt enkel tussendoor van gedachten gewisseld 
over het bekomen resultaat, maar deze informatie wordt nergens systematisch besproken. 
Een verantwoordelijke leerkracht: 
"Wij zijn gaan beseffen dat wij niks evalueren, dat wij heel weinig evalueren. We zeggen 
altijd wel, als we iets gedaan hebben, dan moeten we dat daarna evalueren, maar doordat 
we met zoveel dingen bezig zijn, schiet dat er dikwijls op over. Dus daar hebben we wel 
ingezien dat er dingen zijn die wij echt niet evalueren en dat je dikwijls uit een evaluatie 
toch wel iets kan leren. "(ESILKO3 SWP01) 
Verder werd er gewerkt aan een taakverdeling tussen alle leidinggevenden in de school en aan een 
organogram, om de coördinatie te verbeteren. Men werkt ook aan een vademecum. 
3.3. Project 2. Gezonde school 
3.3.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Een aanleiding voor deelname aan dit project kan enerzijds gevonden worden inde opstart van een 
nationaal project. De school is hiervan op de hoogte gesteld via een algemeen schrijven en door 
contacten vanuit de koepelorganisatie. Anderzijds is er de minder directe aanleiding namelijk het 
feit dat er in de school reeds langer aandacht is voor het begrip gezondheid in zijn ruime betekenis. 
De school heeft in zijn pedagogisch project en schoolwerkplan ingeschreven dat het een school zou 
zijn waar leerlingen zich moeten goed voelen met aandacht voor de fysische aspecten van gezond-
heid alsook de meer waardegeladen thema's. 
De coordinator: 
"In het voorjaar van '92 zijn we met een aantal collega's de bijscholing 'Leefsleutels' gaan 
volgen. We kwamen daar allemaal een beetje euforisch van terug. Kort daarna is er een 
bericht gekomen om je eventueel kandidaat te stellen als pilootschool 'Gezonde School'. De 
directrice heeft dan een vergadering bijeengeroepen en aangezien we zo enthousiast waren 
met die `Leefsleutels' vonden we, dat mogen we niet laten liggen, daar moeten we 
instappen. "(ESILKO5 GEZ01) 
Het project 'Gezonde School' ligt niet alleen in het verlengde van `Leefsleutels', maar het enthou-
siasme en de energie die werd ontwikkeld voor leefsleutels is een stimulans geweest om in te gaan 
op het 'Gezonde School'-project. Het bood de leerkrachten de mogelijkheid meer aandacht aan de 
thematiek te besteden. 
Interviewer: 
"Sloot dat aan bij een problematiek welke in de school leefde op dat moment?" 
De coordinator: 
"Ja, het pedagogische project van de school is heel leerlinggericht, dus alle mogelijke 
dingen die ook maar met leerlingen te maken konden hebben, spraken ons dus aan. Maar 
als u nu vraagt, specifiek of we een drugprobleem zouden hebben dat als aanleiding zou 
gediend hebben voor dit, nee, nee. " 
Volgens de coordinator lag de aanleiding dus niet in een probleem waan 	 iee de school te kampen 
had. Enkele andere leerkrachten zagen in tegenstelling hiermee toch een link naar het rookpro-
bleem. Deze respondenten zagen in de deelname aan dit project een mogelijkheid om hierop een 
antwoord te formuleren in de school (zie citaat van ESILKO3 onder 3. Inhoud). 
3.3.2. Initiatief 
Vanuit het schrijven en het aandringen van de koepelorganisatie, werd dit initiatief door de direc-
trice voorgelegd (zoals het trouwens steeds gebeurt met dergelijke voorstellen) aan een aantal geïn-
teresseerde leerkrachten om dit dan later in de personeelsraad formeel goed te keuren. 
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Deze eerste vergadering was voornamelijk met de leerkrachten 'moraal' en met diegenen die de 
`Leefsleutels' -opleiding hadden genoten. 
3.3.3. Inhoud 
Door zich op het project als pilootschool in te schrijven, hoopte men binnen de school op vlak van 
materiaal en bijscholing ondersteuning te verkrijgen. Men had eveneens de verwachting dat enkele 
aanslepende problemen zouden worden aangepakt en opgelost. 
Een leerkracht, lid van de gezondheidscel: 
"Op het einde van het schooljaar kwam Proges af met, wie wil pilootschool warden voor het 
project 'Gezonde school'. We zijn daar ingestapt, met het idee van, dan gaan ze ons helpen, 
dan gaan we eindelijk dat rookprobleem oplossen. We hadden geen goed beeld van wat dat 
project was. Dat bleek dan iets helemaal anders te zijn. Dan bleek dat wij het gingen 
moeten doen. Dat was eerst echt even een koude douche. "(ESILKO3 SWPOI) 
Het project, zoals het door Proges van bij de aanvang werd voorgesteld, had voor de directrice en 
sommige andere collega's iets vaag of ongedefinieerd. Dit had geen betrekking op het doel op 
zich maar eerder op de wijze waarop het zou worden aangepakt. Het was niet duidelijk welke 
ondersteuning men mocht verwachten en wat van de school zou worden verwacht. 
De inhoud van het project is dan ook gewijzigd naarmate het project vorderde en de betrokken 
leerkrachten zelf begonnen in te zien wat de mogelijkheden zijn. 
De directrice: 
"Ik heb de indruk nog altijd, dat die mensen van Proges er zelf niet 100% een duidelijke lijn 
in zien. 
Die verwachten dus dat de scholen dingen gaan uitwerken, en dan nog gaan uitwisselen en 
dan zullen zij wel zien wie dat er goed is en wie dat er slecht is. Wij werkten toch al voor 
een deel rond bepaalde thema's. Dat is misschien niet heel uitgesproken en zeer georgani-
seerd. Wij verwachtten eigenlijk van die mensen hulp om het veel georganiseerder te kun-
nen doen. En dus na drie jaar hebben we dus nog altijd niet, wat we willen. Het ligt na-
tuurlijk ook een stuk aan ons dat we het niet hebben, want we kunnen er zelf wel eigenlijk 
iets aan doen. Maar het is dus nogal vrij moeilijk om eraan te beginnen. Hetgeen dat we 
dus wel hebben dat is een stramien, een curriculum stramien van alles wat met gezondheid 
te maken heeft." (ESIDO1 GEZ03) 
Het opzet dat Proges beoogde, was duidelijk niet in overeenstemming met de verwachtingen van 
de mensen in de school. In de loop van het project zijn deze verwachtingen t.a.v. het project en de 
externe organisatie wel geëvolueerd. Toch is hier een spanning blijven bestaan. 
De coërdinator: 
"...Aanvankelijk dachten we dus dat we door daar in te stappen, dat we heel veel gingen 
krijgen, vooral materieel dan, dus lessenpakketten en documentatie enzo. Maar nogal vlug 
bleek dat dus eigenlijk niet de bedoeling te zijn van Gezonde school. Dan bleek het dat het 
de bedoeling was om met onze hulp een draaiboek samen te stellen van allerlei projectjes en 
ideeën en lessen, die ze dan via het netwerk zouden verspreiden naar andere scholen. Ze 
gaven wel een basis, maar de uitwerking moest van onszelf komen. En dat is bij een aantal 
collega's, ook bij de directie, niet goed ontvangen. Zo van, er moet veel van ons komen en 
eigenlijk krijgen wij weinig in de plaats. "(ESILKO5 GEZ01) 
De inhoud van het project en de evolutie naar een globale aanpak is dus volledig door de school 
zelf bepaald. Welke projecten er werden opgezet n.a.v. het project 'Gezonde School' volgt later. 
3.3.4. Projectorganisatie 
3.3.4.1. Structuur en samenstelling 
Het project 'Gezonde School' wordt gedragen door een werkgroep en een coërdinator. De 
werkgroep tracht binnen de school het concept van gezonde school te realiseren aan de hand van 
projecten. De coordinator, een leerkracht van de school heeft een verbindingsfunctie tussen de 
nationale projectorganisatie en de school. 
3.3.4.2. Samenstelling werkgroep en aanduiding van de coordinator 
Bekijken we eerst de aanduiding van de coordinator van het project 'Gezonde School'. 
De coërdinator: 
"Ik was toen aanvankelijk geen coërdinator. Er was iemand anders aangeduid door de 
directie, een vrijwilliger (lacht) om de eerste vergaderingen mee te. Dan is er nog een 
tweede coordinator gekomen, want die eerste zag dat eigenlijk niet zo goed zitten, kwestie 
van tijd. En de tweede zag dat dan niet zo goed zitten. Hij vond het allemaal erg 
vaag. "(ESILKO5 GEZ01) 
Daarna heeft de directrice de huidige coërdinator aangezocht 
Deze coërdinator was wel van bij de aanvang betrokken bij het opstarten van het project aangezien 
zij als leerkracht 'zedenleer' één van de leerkrachten was die de Leefsleuteltraining had gevolgd. 
Een vaste werkgroep voor de gehele duur van het project is er niet opgericht. Vooreerst heeft de 
directrice een groep van geïnteresseerde leerkrachten bijeengeroepen waaraan het project is 
voorgesteld. 
Deze groep van geïnteresseerde mensen werd aanvankelijk de gezondheidscel van de school ge-
noemd. Het is deze werkgroep die bepaald heeft aan welke prioriteit binnen het thema gezondheid 
zou worden gewerkt en dus de antirookcampagne heeft opgezet. De directrice was hiervan lid en 
heeft enkele van de werkvergaderingen meegemaakt. Een aantal leerkrachten is steeds lid geble-
ven. Anderen zijn geen lid gebleven en waren dit enkel voor de uitwerking van een subproject. 
Het globale project 'Gezonde School' wordt dus niet gedragen door een gestructureerde groep. 
Voor het uitwerken van concrete projecten kan er in de school vlot een beroep gedaan worden op 
een groep van een vijftiental leerkrachten. Dit is een eerder informele groep van leerkrachten 
waarop de coërdinator steeds kan terugvallen, niet alleen voor het praktisch uitwerken van activi- 
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teiten, maar tevens voor het meer abstracte werk zoals het samen van gedachten wisselen op het 
vlak van de doelstellingen van het project en de link met het pedagogisch project van de school. 
De coordinator: 
"Dat is een basisgroep. Die varieert eigenlijk een beetje, mensen die dus geïnteresseerd 
zijn, maar die niet constant betrokken zijn bij alle mogelijke vergaderingen. Dus het is 
eigenlijk een beetje een wisselende groep. "(ESILKO5 GEZ01) 
Het onderscheid met een gestructureerde werkgroep is dat in dit informeel gebeuren men niet 
steeds allemaal samen rond de tafel zit. De communicatie verloopt vaak tussendoor, niet in 
aanwezigheid van iedereen en niet iedereen is op de hoogte van de mening en de info van anderen. 
3.3.4.3. Bevoegdheden en taken 
De coordinator is de verbindingspersoon tussen school en externe organisatie. Dit houdt niet in 
dat de coordinator de verantwoordelijke is voor de werkgroep rond het project binnen de school. 
Interviewer: 
"Waaruit bestaat die taak van de coordinator ?" 
De directrice: 
"Voor het grootste deel is dat tot nu toe geweest, de contacten met Proges, en voor de rest 
maakt de coordinator een onderdeeltje uit van heel het raderwerk. "(ESIDO1 GEZ03) 
Voor de directrice is er niet één verantwoordelijke. Bij de opstart van het project, de antirookdag, 
blijkt dat een andere leerkracht de leiding van deze projectgroep op zich heeft genomen. 
De directrice: 
"Er zijn sommige mensen die in die werkgroep zitten en die nog niet weten dat zij de 
coordinator is. Iedereen doet wat naargelang wat zich aandient. Dus die taken zijn zeer 
wisselend in de werkgroep." 
Interviewer: 
"Ja, maar bijvoorbeeld als die werkgroep bij elkaar komt, daar moet toch iemand het 
initiatief nemen? " 
Directrice: 
"Ja, dat zijn gewoonlijk meerdere leerkrachten die het initiatief nemen, niet zij alleen, die 
ineens een papiertje schrijft en denkt nu moet ik die werkgroep nog eens gaan samenroepen. 
Zo werkt het niet hoor. "(ESIDO1 GEZ03) 
De coordinator stelt zelf dat wanneer de school niet meer als pilootschool zou fungeren, haar taak 
als coördinator overbodig wordt. De schoolinterne taak om tot een gezonde school te komen is dan 
de opdracht van een groep van leerkrachten. 
Het bij elkaar brengen van mensen die rond een bepaald thema willen werken, gebeurt door 
leerkrachten die al of niet gezamenlijk een initiatief nemen. Dit is identiek met de wijze waarop de 
meeste projecten binnen de school worden opgestart. 
Nochtans voelt de coordinator, naarmate het globale project verder evolueert, zich sterk 
verantwoordelijk voor het slagen van de activiteiten en het realiseren van het gezondheidsconcept 
binnen de school. 
Het volgende vrij lange citaat van een leerkracht die lid is van de gezondheidscel schetst de wijze 
waarop de werking van de coordinator en de werking van de werkgroep zich zou moeten afspelen 
in de school. Dit opzet is in de praktijk blijkbaar nog niet steeds terug te vinden. In punt 3.3.7. 
`Weerstanden en problemen bij de realisatie' zal worden aangegeven dat hier juist enkele 
wrijvingspunten liggen. Enerzijds wordt in dit fragment wel bevestigd dat er in de school een vrij 
informele sfeer heerst waarbij informatie en ideeën van onderuit kunnen opborrelen en via 
directrice en coordinator naar de werkgroep komen. Anderzijds blijkt hieruit ook dat er 
tegenstellingen zijn in de opvattingen over de taak van de coordinator binnen de organisatie. 
Interviewer: 
"Wat beschouwt u als de taak van de coordinator binnen de school?" 
Een leerkracht, lid gezondheidscel: 
"Het bundelen van alle gegevens, contacten leggen met Proges en het gaan bijwonen van 
vergaderingen van Proges, dus een totaalbeeld hebben van wat er in de school zoal gebeurt 
rond Gezonde School, dat is voor mij de taak voor coordinator. " 
Interviewer: 
"Dus u zegt extern de contacten met Proges en intern zegt u gewoon bundelen van de dingen 
die gebeuren..." 
Leerkracht, lid gezondheidscel: 
"Ja bijvoorbeeld al de informatie die de directrice krijgt van Proges of die iets te maken zou 
hebben met de school, gaat naar de coordinator die dat dan doorspeelt naar de persoon, die 
daar misschien iets meer rond kan doen. Ik vind ook dat het haar functie is de werkgroep te 
leiden, dus de zaak in gang te zetten en supervisie te behouden. Als er een probleem is en 
we zitten effectief met een aantal dingen waarmee we mee bezig zijn, dan worden er 
vrijwilligers gevraagd die zouden willen deelnemen. Het probleem wordt dan ook altijd 
geopperd zodanig dat de mensen die zich aanbieden, mensen zijn die met mogelijke ideeën 
al rondlopen van hoe het zou kunnen opgepakt worden of die zeggen van ik wil er mij echt 
mee bezighouden om een oplossing te zoeken." (ESILIC03 GEZ06) 
De taak van de coordinator als verbindingspersoon tussen school en externe projectorganisatie 
Proges bestaat erin de vergaderingen van de tien pilootscholen mee te maken. Hierop wordt 
informatie uitgewisseld over de stand van zaken van de concrete projecten die worden 
gerealiseerd. Voor de coordinator is juist deze uitwisseling met externe coordinatoren een leerrijk 
gebeuren. 
Ter ondersteuning van de taak als coordinator, worden er een aantal BPT-uren toegekend. De 
coordinator heeft in het schooljaar 1995-1996 nog vier uren gekregen. Deze uren waren naast de 
taak van contactpersoon tussen school en externe organisatie eveneens bestemd voor `Leefsleutels' 
en voor het bieden van ondersteuning in het project 'Diversificatie'. 
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De werkgroep die de antirookcampagne voorbereidde, werd aanvankelijk gezondheidscel ge-
noemd. 
De taakomschrijving van deze werkgroep is niet eenduidig op te maken. De groep die het project 
van de anti-rookdag heeft voorbereid kreeg niet echt een precieze taakafbakening mee. Deze groep 
heeft het gewoon op zich genomen om de gekozen prioriteit van het uitwerken van een project 
rond roken, te realiseren. 
3.3.4.4. Functioneringswijze, werkwijze en activiteiten 
3.3.4.4.1. Chronologisch overzicht van de activiteiten in het kader van de gezonde school 
Bekijken we per schooljaar de activiteiten waaraan is gewerkt binnen het kader van dit project. 
Schooljaar 1992-1993 
le trimester: 
- instap in het project als pilootschool en kennismaking met Proges 
- oproep collega's voor deelname aan projectgroep 'Gezonde School' 
- vergaderingen om prioriteiten vast te leggen en om de keuze van het project te bepalen dat zal 
worden uitgewerkt. 
2e trimester: 
- voorbereidende vergaderingen voor project 
antirookdag: 22 april 1993 
- evaluatievergadering 
- opvolgen zelfhulpgroep 
- vergadering project volgend schooljaar 
Schooljaar 1993-1994 
- 
bij de aanvang van het schooljaar wordt vergaderd door de gezondheidscel van de school 
(—mensen die de werkgroep vormden die de antirookcampagne hebben georganiseerd). Deze 
plande een drietal activiteiten voor het komende schooljaar: antirookdag voor derde jaren, 
gezonde voeding voor vierde en vijde jaren en voor de zesde jaren 'de uitdaging', een 
trainingsprogramma rond sociale vaardigheden voor jongeren. Dit laatste project wordt vrij snel 
verschoven naar het daaropvolgende schooljaar. 
- opstellen van een raamplan voor activiteiten van een gezonde school 
Schooljaar 1994-1995 
- geen grootschalige projecten in het kader van het project 'Gezonde School'. Wel diverse 
kleinere individuele activiteiten die volgens de coordinator passen in het project. Bijvoorbeeld 
een toneel dat kaderde in de lessen 'zedenleer' en waarin het werken aan sociale vaardigheden 
centraal stond. 
- verder werken aan de inventarisatie van activiteiten die verband houden met gezondheid in de 
school. 
Schooljaar 1995-1996 
- opstarten van een project rond milieu en recyclage van papier 
3.3.4.4.2. De antirookdag (22 april 1993) 
Op de introductievergadering van het project in de school is dadelijk afgesproken iets op te zetten 
rond het thema roken. Dit werd in het daaropvolgende schooljaar uitgewerkt door een werkgroep. 
De keuze om tot dit initiatief te komen hield o.a. verband met de aanwezige problematiek van het 
roken. Er mocht officieel helemaal niet warden gerookt door leerlingen in de school, maar de 
vastgestelde overtredingen werden niet opgevolgd. 
De voorbereiding van de antirookdag werd door een specifieke werkgroep verzorgd. Deze groep is 
regelmatig samengekomen tussen oktober 1992 en april 1993. Van bij de aanvang werd de anti-
rookcampagne toegespitst op een antirookdag. De bedoeling was de leerlingen de gevaren van het 
roken te doen inzien en hen aan te zetten en te helpen om met roken te stoppen. Bij de aanvang 
worden de drie graden nog als doelgroep genoemd. Later wordt enkel de tweede graad weerhou-
den. 
Via een enquête werd in de klas nagegaan wie rookte en er wenste mee te stoppen. Uit deze 
enquête bleek welke de gewoonten en gedragingen van de leerlingen zijn i.v.m. roken. Op de anti-
rookdag zou dan onder deskundige begeleiding van een externe en van een leerkracht een zelf-
hulpgroep worden opgezet. 
Als resultaat van de enquête was reeds véér de projectdag besloten dat het roken zou worden 
verboden. 
Volgens de meeste betrokkenen, leerlingen en leerkrachten, was de antirookdag een succes. 
(Verslag vergadering evaluatie antirookdag van 26/04/93). 
Voor de zelfhulpgroep waren er aanvankelijk veertien kandidaten, maar op het moment van een 
eerste samenkomst waren slechts zes leerlingen aanwezig. Op het moment dat de eerste concrete 
afspraak werd gemaakt, konden niet alle geïnteresseerden er zijn. Wegens onvoldoende opvolging 
van de zelfhulpgroep door de verantwoordelijke leerkracht, heeft de zelfhulpgroep niet lang 
bestaan. Van bij de aanvang werd afgesproken om dit naar een volgend schooljaar beter te 
onderbouwen en te begeleiden. 
Van bij de aanvang van de voorbereiding van deze projectdag, had de coordinator gewaarschuwd 
voor het gevaar van eenmaligheid en het gebrek aan continuïteit. 
Na de antirookdag is de beweging en het elan die het uitvoeren van een project met zich brengt, 
stilgevallen (einde schooljaar). Daar komt bij dat het realiseren van een projectdag enorm veel 
energie heeft gekost aan de leden van de werkgroep en aan de organisatie in zijn geheel. 
Een ander probleem dat werd vastgesteld, is de beperkte impact die dergelijke activiteiten hebben 
op het feitelijk gedrag van de doelgroep. Roken is weliswaar een moeilijk gedrag om te 
beïnvloeden, maar het feit dat hiervan weinig of niets is vast te stellen, werkt niet stimulerend. 
De werkgroep die na deze dag de activiteit in een vergadering evalueerde besloot haar verslag met 
de opmerking dat het voor hen niet duidelijk is hoe een dergelijke projectdag het best wordt 
geëvalueerd. 
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Van het thema roken moet wel gezegd worden dat het vrij controversieel ligt. In de school werd 
het thema als discussieonderwerp - over het al of niet toelaten van roken onder strikte voorwaarden 
- niet afgerond met deze projectdag. In de daaropvolgende schooljaren zijn er nog werkgroepen en 
enquêtes bij leerlingen en leerkrachten geweest.. 
3.3.4.4.3. Opstellen van een raamplan 
Het werken aan een raamplan voor de gezonde school is een idee dat werd gelanceerd door de 
directie als gevolg van de ervaringen met de anti-ookdag. De directrice maakte haar idee eerst 
informeel bekend aan een aantal leerkrachten in haar omgeving en daarna officieel op een 
evaluatie- en planningsvergadering van de gezondheidscel in aanwezigheid van mensen van 
Proges. 
In dit voorstel wordt een gezonde school omschreven als een school waarin iedereen zich goed 
voelt Daarvoor zou men zoeken naar alle mogelijke middelen om ongewenst gedrag op school te 
voorkomen. Dit zou gebeuren in subwerkgroepen rond bepaalde items (vergadering gezonde 
school, 18/10/93). De vergadering (de gezondheidscel samen met enkele mensen van Proges) 
besliste dadelijk hierover ad valvas een nota uit te hangen. 
Een ander lid van de gezondheidscel vult het opzet van het raamplan aan: 
Een leerkracht, lid van de gezondheidscel: 
"We willen op een totaal andere manier gaan werken, niet meer zo een projectje van een 
dag. We zijn al bezig hoor, maar niet gestructureerd. Er moet een raamplan komen. Want 
nu op dit moment zijn er leerlingen die qua seksuele voorlichting bijvoorbeeld nooit iets 
krijgen. Alle belangrijke thema 's moeten aan bod komen, ergens, het kan ons niet geven 
waar, maar het moet ergens zijn, mét een leerkracht die zich bereid voelt, die zich capabel 
voelt om dat thema aan te snijden. Dat is ons raamplan. Daar wordt aan gewerkt, maar het 
is nog niet af " (ESILKO3 SWPO I) 
Het is de bedoeling dat de pedagogische studiedag van dat schooljaar werd opgevat als een 
moment waar alle leerkrachten betrokken werden bij het project 'Gezonde School' en meer in het 
bijzonder bij het uitwerken van een raamplan voor het realiseren van dit concept. De 
subwerkgroepen zouden enquêtes opstellen ter voorbereiding van de studiedag. De studiedag zou 
opgevat worden als een startpunt voor de concrete werking van diverse subgroepen die dan 
deelproblemen van ongewenst gedrag in de school zouden aanpakken. 
De coordinator besprak het voornemen om te werken aan een raamplan voor een gezonde school, 
verder met de Nationale Projectorganisatie. Deze mensen waren enthousiast. Vanuit deze dienst 
werd de coordinator een inventarisatieschema ter hand gesteld van alle mogelijke activiteiten die 
verband hielden met 'Gezonde School'. Dit inventariseren vormt een essentieel onderdeel van het 
opstellen van een raamplan. Met te inventariseren activiteiten wordt niet enkel verwezen naar 
klassieke lesinhouden, maar ook naar perifere doelstellingen zoals het werken aan sociale 
vaardigheden en attitudes. Deze laatste warden zowel in klasverband, in les- of klasoverstijgende 
activiteiten als op schoolniveau gerealiseerd. 
Een leerkracht die lid is van de gezondheidscel en tevens graadcotirdinator stelt zich tevens de 
vraag op welke wijze het raamplan zal kunnen worden aangewend om een meer gezonde school te 
realiseren. Leerkrachten blijven over de autonomie beschikken om hun lessen zelf in te vullen en 
hierbij al of niet bij een leerplan aan te sluiten. 
Een graadcodrdinator, lid van de gezondheidscel: 
"Maar we zijn er ons wel van bewust dat dat zeer moeilijk gaat zijn om dat te doen. Omdat 
je dus ook niet de pedagogische vrijheid van de mensen volledig kan beperken want dan is 
het ook niet meer prettig om over bepaalde dingen les te geven. Voor de ene ligt het 
gemakkelijker over seksualiteit te praten bijvoorbeeld, voor de andere ligt het gemakkelijker 
om over drugs te praten, ik zeg zomaar iets." (ESILKO4 GEZ02) 
De directrice vindt de idee van het raamplan een zinvol alternatief voor het werken naar een 
gezonde school. Er wordt niet meer uitgegaan van losse projecten. Zij heeft echter wel problemen 
met de wijze waarop de leden van de gezondheidscel de realisatie hebben aangepakt. 
Directrice: 
"Ik denk dat het veel te hoog gegrepen is. Ze zijn nu weer naar iets hoog aan het grijpen. Ik 
wil ook nog zien of dat tot een einde gaat komen. De idee die er achter zit, is wel goed, 
maar het vraagt direct veel werk om er aan te beginnen, plus een doorzicht in een hoop 
vakken die je dus eigenlijk niet hebt. En dat is niet prettig om aan iets te werken, omdat je 
de eindterminus maar binnen vier, vijf jaar ziet, plus tegen die tijd dat je het allemaal hebt, 
is er al zoveel veranderd, dat het ook maar bij een idee gebleven is." (ESIDO1 PROJ2) 
De vraag die naar boven komt bij deze opmerkingen van de directrice, is waar het onderscheid zit 
tussen de idee van de directrice om aan een raamplan te werken en de wijze waarop de 
gezondheidscel dit heeft willen uitwerken? 
De evaluatie die de directrice maakt van het project wordt door de coordinator bijgetreden. 
De coordinator bevestigt dat het werken aan een raamplan heel wat tijd heeft gekost en dat in die 
tijdspanne er nog weinig schoolactiviteiten rond het onderwerp zijn opgezet. Naar alle 
waarschijnlijkheid vinden er binnen de school en in de lessen nog heel wat activiteiten plaats die 
verband houden met het onderwerp. Het probleem hiervan is dat de communicatie hieromtrent 
binnen de school niet gebeurt. De activiteiten die via de inventarisatie wel aan het licht zijn 
gekomen, hebben daarentegen voornamelijk betrekking op een enge invulling van het 
gezondheidsconcept. 
Een leerkracht, lid van de gezondheiscel: 
"Wij zijn nu al twee jaar aan het zeggen dat we een raamplan gaan maken, een raamplan 
waarin heel duidelijk staat, in I komt dat aan bod, in 2 	  Alles zou aan bod moeten komen 
in heel de cyclus dat de leerling hier doorloopt, op een goed doordachte, gestructureerde 
manier en toch dat het niet saai wordt voor de leerlingen. Maar dat hebben we dus ook nog 
niet. Daar is al veel over gepraat, we hebben daar al veel over gedacht, we hebben al van 
alle losse dingen gedaan, maar nog niks mooi omkaderd. "(ESILKO3 SWPOI) 
222 	 223 
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School C Hoofdstuk III: De vier casestudies - School C 
Deze leerkracht geeft aan wat het objectief is van het raamplan 'Gezonde School', maar stelt vast 
dat er meer over gepraat werd dan dat het is uitgewerkt. Er werd heel wat geïnventariseerd, maar 
op een gestructureerde wijze is het nog niet uitgewerkt. 
Als gevolg van de pedagogische studiedag is er maar één subwerkgroepje over spijbelen en te laat 
komen dat geleid heeft tot het uitwerken van een aantal ideeën en praktische punten die aangeven 
hoe de school hiermee zou moeten omgaan. De andere thema's zijn op het niveau van pogingen 
gebleven. Met het thema `roken en drugs' dat prioritair werd genoemd, is men slechts enkele 
schooljaren later van start gegaan. 
3.3.4.4.4. Recyclageproject 
De coërdinator heeft voorgesteld om in het schooljaar 1995-1996 te werken aan een milieuproject. 
Werken aan dit onderwerp is enerzijds een gevolg van opmerkingen en reacties van verschillende 
collega's dat dit een probleem is binnen de school. Anderzijds is er het nationale project m.b.t. de 
`groene school'. Dit project is op nationaal vlak toe aan de verruiming van het project naar een 
grotere groep van betrokken scholen en bood een informatiemoment aan voor geïnteresseerde 
scholen. Binnen de school was wel reeds uitgemaakt dat de school niet formeel zou participeren 
aan dit nationale project. 
De coërdinator ziet dit project als een sleutelmoment, zowel persoonlijk als naar het werken aan 
het project 'Gezonde School' binnen deze school. Vanuit enkele ervaringen en bevindingen in de 
voorbije schooljaren met dit project wil zij het project anders aanpakken. 
Voor de coërdinator is het belangrijk steun van meerdere collega's te ervaren bij het uitwerken van 
een project. Een aantal andere discussiepunten zijn ook bepalend voor haar in het opzet van dit 
recyclageproject. Zo ervaart zij (en ook andere collega's) dat heel wat van de activiteiten en 
communicatie in de school informeel verlopen en dus weinig of niet gestructureerd worden 
aangepakt. Daarnaast is er ook de discussie over de wijze waarop de ruimere organisatie wordt 
betrokken bij de voorbereiding en/of uitwerking van een concreet project (zie 3.5. Communicatie 
naar de ruimere organisatie). Tot slot stelt zij dat er in de voorbije twee schooljaren minder 
concrete activiteiten waren op het vlak van gezonde school en dit als gevolg van het werken aan 
het raamplan, 
Het is de bedoeling geen grootschalige activiteit op te zetten en het initiatief, via de betrokkenheid 
van de graadcoërdinatoren, in te passen in de organisatie van de school. Bij het welslagen hiervan 
is het dan mogelijk om op deze ingeslagen weg verder te gaan. 
Er is tevens de idee om in het project bepaalde vakken te betrekken om bepaalde aspecten binnen 
de lessen uit te diepen. Hiervoor zouden de vakwerkgroepen kunnen worden ingeschakeld. 
Het welslagen van dit project wordt door de coërdinator ook verbonden aan de mate van 
betrokkenheid van de leerlingen. 
Naar de grote groep van leerkrachten is deze activiteit aangekondigd via de nieuwsbrief. Maar dit 
is vrij summier gehouden aangezien nog maar weinig details bekend waren. 
De coërdinator had naast de contacten met de graadcoërdinatoren ook nog informatie ingewonnen 
bij een collega die heel wat ervaring heeft met het organiseren van papierslagen. Op vlak van 
concrete afspraken voor de activiteit zelf en voor het inbouwen ervan in de lesactiviteiten is nog 
weinig gerealiseerd. 
Uit de laatste gesprekken met leerkrachten is gebleken dat het project niet echt van de grond is 
gekomen en is uitgesteld. Volgens de directrice houdt dit een stuk verband met de eigenheid van 
de coërdinator. Zij zou maar een activiteit echt laten van start gaan wanneer zij zich voldoende 
zeker voelt en gesteund weet door een ruime groep van collega's. Dit laatste is volgens de 
directrice soms problematisch omdat heel wat van de leerkrachten vaak bezig zijn met 
verschillende dingen en dus gemakkelijk zeggen geen tijd te hebben voor het project waarmee de 
coërdinator bezig is. 
Een leerkracht die geen deel uitmaakt van de werkgroep of van de groep van mensen die deze 
concrete recyclageactiviteit opzet, formuleerde toch enkele bedenkingen bij het project. Hieruit 
blijkt vooreerst dat de communicatie met de globale leerkrachtengroep nog onvoldoende is 
gebeurd of dat de intenties van het project nog niet zijn overgekomen. Dit zowel wat de 
betrokkenheid van de leerlingen betreft als de bedoeling van het ophalen van gebruikt papier. 
Daarbuiten stelt de leerkracht in het algemeen dat de leerlingen te weinig betrokken partij zijn in 
het opzetten van dergelijke projecten. 
3.3.4.5. Functioneren van de coërdinator en de werkgroep 
Voor het uitvoeren van de taak van coërdinator stelt de coërdinator dat zij graag een betere oplei-
ding of training had gehad. Iets vergelijkbaar met wat werd geboden in de `Leefsleutelstraining' 
en in het project 'Diversificatie'. Naar verluidt zouden collega's van de volgende groep van pi-
lootscholen wel beter worden opgeleid voor hun opdracht. 
De codrdinator ervaart de moeilijkheid haar initieel enthousiasme omtrent een activiteit over te 
brengen en te realiseren. Zij kan haar ideeën onvoldoende onderbouwen en verkopen aan haar 
collega's. 
In de aanvangsfase lag de klemtoon op het uitwerken van een project. Het opstellen van een 
raamplan daarentegen hield een veel abstractere aanpak in. Beide realisaties hebben echter het 
probleem van de continuering gekend. Het lijkt dus niet voor de hand te liggen projecten op te 
zetten die zichtbare resultaten opleveren. 
Naarmate men meer met `Gezonde School' bezig is, is voor de coërdinator de band met het project 
ook sterker geworden. Bij de aanvang zag zij zich binnen de school als lid van de werkgroep. 
Later voelde zij zich verantwoordelijk voor het welslagen van de activiteiten vanuit een sterk 
geloof in het thema en wil zij het project niet zomaar uit handen geven. Deze coërdinator heeft het 
gevoel dat zij soms onvoldoende au seéieux genomen wordt door directe collega's. 
Door vele leerkrachten in de organisatie is het niet geweten dat de school als pilootschool deel-
neemt aan het project `Gezonde School' en dat hiervoor een specifieke coërdinator is aangeduid. 
Voor de directrice is dit geen probleem. Het is belangrijker dat leerkrachten activiteiten mee uit-
bouwen en dat dit dingen zijn die kaderen binnen de algemene doelstellingen van de school, eerder 
dan dat, via het expliciet werken aan een project, een kunstmatige situatie wordt gecreëerd. 
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Deze situatie blijkt anderzijds ook toch voor communicatie- en informatieproblemen te zorgen. 
Wanneer het de bedoeling is dat activiteiten vanuit de basis doorstromen via een coërdinator naar 
een werkgroep dan is het essentieel dat men weet dat er rond een bepaald onderwerp een coërdina-
tor is en wie deze taak vervult. 
3.3.5. Communicatie 
3.3.5.1. Communicatie naar de ruimere groep van leerlingen en leerkrachten. 
Via de nieuwsbrief zijn er wel aankondigingen gebeurd van concrete activiteiten alsook van het 
bestaan van het project op zich. Er werd tevens gepoogd om de gangbare opvatting over gezond-
heid te verruimen. 
De doelgroep en de uiteindelijke betrokkenen die het moeten realiseren, zijn van het bestaan van 
het project vaak niet op de hoogte. Evenmin van het feit dat activiteiten worden georganiseerd 
omdat de school deelneemt aan een bepaald project. Zoals zojuist aangehaald, is dit voor de direc-
tie niet noodzakelijk, maar vloeien hieruit toch communicatieproblemen voort. 
3.3.5.2. Communicatie tussen verantwoordelijke, medewerkers en directrice m.b.t. het 
project. 
Zelfs voor mensen die lid zijn van de gezondheidscel, zijn de doelstellingen die men via het project 
wenste te realiseren niet duidelijk. Bij de vraagstelling of zij zicht hadden op de drie niveaus 
waarop gewerkt moet worden in een gezonde school, antwoordden zij ontkennend. 
Het is duidelijk dat over de officiële doelstellingen van het project zoals deze worden gezien door 
de externe projectorganisatie, weinig of niets meegedeeld is. Bij de uitbouw van het project en de 
concrete activiteiten zijn deze doelen nooit als criteria gehanteerd. Enkel de coërdinator had meer 
zicht op het werken op deze verschillende niveaus vanwege de rechtstreekse contacten. Het is 
duidelijk dat zij binnen de school de communicatie over het project niet kon beïnvloeden op dit 
vlak. Externe projecten die binnen de school worden uitgevoerd, worden ook binnen de gangbare 
werkingspatronen van de school aangepakt. 
Deze leerkrachten bevestigen tevens het informele karakter van de communicatie en geven 
tegelijkertijd aan dat dit voor onvolmaaktheden in de informatiedoorstroming zorgt, 
Dit informele karakter van de communicatie zorgt verder nog voor wrijvingen tussen mensen die 
binnen de school verantwoordelijkheid opnemen. 
Het feit dat mensen op een bepaald moment elkaar ontmoeten en afspreken "we zullen dit onder-
werp al even voorbereiden" en dan ook samen rond de tafel gaan zitten zonder hier enkele andere 
sleutelfiguren voor uit te nodigen, veroorzaakt soms spanningen, ook al blijkt de sfeer in de orga-
nisatie hierdoor niet gekenmerkt te zijn. Verder valt het ook voor dat bv. de coërdinator niet van 
alle binnengekomen post vanuit Proges op de hoogte is, omdat de directrice wel eens iets impulsief 
doorgeeft aan een collega die daar ook mee te maken heeft, en die toevallig juist in haar omgeving 
was bij het doornemen van de post. In die zin worden de formele verantwoordelijkheden en taken 
wel eens doorkruist door het informele en soms intuïtieve karakter van de communicatie in de 
school. 
3.3.5.3. Communicatie naar de buitenwereld 
Het is zo dat ouders niet expliciet op de hoogte werden gesteld van het project 'Gezonde School'. 
Aan de participatieraad werd de deelname gemeld. Het is zelfs zo dat binnen de school weinig of 
niet werd gerefereerd aan de deelname aan dit project. 
Wat echter in de school wordt ontwikkeld naar aanleiding van dit project en ook andere projecten, 
kan volgens de coërdinator worden uitgewisseld met andere scholen die deelnemen aan dergelijke 
projecten. 
3. 3. 6. Betrokkenheid 
Uit het volgende citaat van twee leerkrachten die naast graadcoërdinator ook lid zijn van de 
gezondheidscel, blijken een aantal knelpunten i.v.m. de betrokkenheid van collega's bij de 
klasoverstijgende werking van de school. 
Vooreerst gaat het om een eerder beperkte groep van collega's die men overal aantreft in werk- en 
projectgroepen. Verder ervaren deze respondenten dat leerkrachten 'algemene vakken' zich ge-
makkelijker inzetten voor klasoverstijgende activiteiten dan hun collega's van de praktijk. 
Met leerkrachten 'algemene vakken' bedoelen de respondenten, leerkrachten die eerder theoreti-
sche vakken geven. 
Een graadcoërdinator, lid van de gezondheidscel: 
"Ik denk in hoofdzaak de leerkrachten algemene vakken want het is zeer moeilijk om mensen 
van praktijk te motiveren om zich achter zulke dingen te zetten. Pas op, als daar iets moet 
gedaan worden die dag en zij hebben uren dan zullen die wel iets doen, als ge hun duidelijk 
zegt wat ze moeten doen. " 
Interviewer: 
"Dus meer bij de praktische uitwerking? " 
Graadcoërdinator, lid gezondheidscel: 
"Ja, maar ze zijn ook moeilijk te motiveren voor het idee. Ze hebben zo'n idee van ik verlies 
weer uren van mijn vak en dan hebben ze minder praktijk, dan leren ze minder van hun vak. 
Ze zien niet direct het nut in van het werken op andere terreinen, op algemeen vormende 
terreinen."( ESILKO4 GEZ02) 
De leerkrachten die minder deelnemen aan de activiteiten van de werkgroepen zijn wel bereid om 
bij het uitvoeren van een project concrete taken op zich te nemen wanneer de werkgroep hen 
daarom vraagt. Het gebeurt echter niet vaak dat deze mensen spontaan informeren naar wat er in 
de werkgroep (bv, voor de voorbereiding van de antirookdag) plaatsvindt. 
Een project wordt in de school meestal op informele wijze opgestart. Iemand heeft een idee, zoekt 
enkele mensen die daaraan willen meewerken. Er wordt een concrete afspraak gemaakt voor een 
samenkomst en dat wordt dan via een bericht uitgehangen in de leraarszaal. Leerkrachten die 
hierop ingaan, komen gewoon naar de afgesproken plaats en tijdstip. Deze formule is dus geen 
permanente werkgroep, maar een aantal mensen die samenkomen rond de realisatie van een 
concrete activiteit. 
227 226 
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School C 	 Hoofdstuk III: De vier casestudies - School C 
Dit aantal van twintig mensen is voor deze respondenten een schatting, maar komt ook in de 
andere gesprekken naar voren als een herkenbare groep van leerkrachten die zich actief inzet voor 
klasoverstijgende activiteiten. 
Interviewer: 
"En zijn dat dan weer mensen dus die ermee te maken hebben omwille van hun vakinhoud of 
mensen van algemene vakken? " 
Een graadcoërdinator: 
"Ik denk dat dat minder met hun vakinhoud te maken heeft dan met een stuk persoonlijke 
interesse." 
Een graadcoërdinator, lid van de gezondheidscel: 
"En met hun opvatting. - 
Graadcoërdinator: 
"Over wat onderwijs is ja. ... Het is een toeval misschien en geen toeval dat het mensen zijn 
van algemene vakken, maar het heeft vooral te maken met een onderwijsfilosofie. Terwijl 
heel veel mensen denk ik nog altijd gefixeerd zijn op het overdragen van kennis, is die groep 
vooral bezig met we zijn mensen aan het vormen, we moeten ze meer op vaardigheden trai-
nen waar ze hun leven lang iets aan hebben. Dat is één. Ten tweede is er ook de kennis. Bij 
een examen presteren die leerlingen behoorlijk maar ik moet dat de week daarna niet meer 
opnieuw vragen. Dus vanuit die optiek stap je meer en meer af van kennen en ga je naar 
andere zaken toe werken en het is dat dat die mensen bindt." (ESILKO6 ESILKO4 GEM) 
De collega-respondent ziet ook andere redenen waarom leerkrachten 'algemene vakken' een 
andere schoolbetrokkenheid hebben. 
Een graadcoërdinator, lid van de gezondheidscel: 
"Hetgeen mijn collega zegt, is juist denk ik maar ik zou het in die zin willen relativeren. Ik 
denk, iemand die praktijk geeft, die heeft over het algemeen een kleiner groepje leerlingen 
en leerlingen die gemotiveerd zijn om dat te volgen. Ik zeg over het algemeen want dat is 
zeker in de lagere jaren ook niet altijd zo, Dus die gaan minder weerstand krijgen terwijl je 
in theorievakken zeer gemakkelijk van de leerlingen weerstand krijgt. Zo van waarom 
moeten we dat nu kennen, wat zijn we ermee, dat doen we niet graag plus dat ze er niks van 
begrijpen. En dat is niet alleen op het niveau van het beroepsonderwijs maar ook op het 
niveau van technisch onderwijs. Ik ondervind het zelf aan den lijve omdat ik chemie geef 
wat over het algemeen geen populair vak is bij de leerlingen. Nu denk ik doordat die 
mensen van theorie die weerstand voelen dat die zich meer vragen gaan stellen en dat die 
gemakkelijker gaan zeggen maar waar zijn we nu eigenlijk mee bezig, wat voor zin heeft het 
wat ik doe en die gaan zoeken naar zin in hun werk en als je daar dieper op gaat nadenken 
dan kom je automatisch tot meer werken op sociale vaardigheden." (ESILKO4 GEZ02) 
Voor deze leerkrachten is de instelling van deze eerder passieve groep in de voorbije jaren weinig 
geëvolueerd. Leerkrachten die zeer actief zijn, proberen hieraan iets te doen. Vooreerst door 
mensen te overtuigen via de ervaring die ze kunnen opdoen in het meewerken of uitvoeren van 
projecten. Tot nu toe waren enkele van de gerealiseerde projecten eerder succeservaringen. 
Daarnaast is er ook een werkgroep werkzaam met de intentie de werkbelasting van leerkrachten in 
de school in kaart te brengen teneinde een aantal problematische situaties recht te trekken. 
Interviewer: 
"Is de betrokkenheid van die groep van tachtig dan geëvolueerd doorheen de tijd, is dat 
meer geworden, minder geworden, anders geworden? " 
Een graadco8rdinator: 
"Neen." 
Graadcoërdinator: 
"We hebben dat plan wel opgevat denk ik om de mensen meer naar projecten toe te krijgen 
maar we zullen ons eerste serieuze projectwerk op school nog moeten opzetten. Dat is ook 
iets dat we dit jaar willen doen, gewoon dat de mensen er meer oog voor gaan krijgen, niet 
door het hen te vertellen maar door het echt te laten beleven want ik denk dat het voor een 
stuk een beetje het overschatten van het belang van hun eigen vak is. Maar voor een stuk 
ook wel eens angst voor het onbekende. Bon, als je haartooi geeft, dan weet je dat en dat 
moet ik doen maar zo'n project, als je een project moet begeleiden, daar stap je in en weet je 
niet waar dat project echt gaat eindigen. Ik denk dat het een beetje angst is die we moeten 
proberen weg te krijgen bij de mensen." 
Een graadcoërdinator, lid van de gezondheidscel: 
"Plus dat we die mensen nog moeten overtuigen dat wij hun vak niet willen aanvallen. Dat 
is helemaal niet de bedoeling want uiteindelijk moeten ze als ze hier buiten komen kapper 
worden of schoonheidsspecialiste of " 
Interviewer: 
"Dus u denkt door iets te organiseren dat dan succes heeft gaan we hen meer overtuigen 
dan door op hen in te praten?" 
Graadc oërdinator: 
"We mikken inderdaad op succeservaring." (ESILKO6 ESILKO4 GEZ02) 
Een ander punt m.b.t. de betrokkenheid van de grote groep van leerkrachten is dat er twee 
opvattingen leven over het betrekken van de ruimere groep van leerkrachten bij het opstarten van 
een project. Deze tegenstelling kan worden opgevat als een conflict tussen enerzijds een zuivere 
basisdemocratische opvatting en anderzijds een meer pragmatische aanpak, Deze laatste idee gaat 
er vanuit dat je beter een project in een aanvangsfase of conceptuele fase toevertrouwd aan een 
klein team van geïnteresseerde en toegewijde collega's. Een dergelijk voorbereid en uitgewerkt 
voorstel kan dan worden voorgelegd aan de ruimere groep die het dan kan uitvoeren. De meer 
basisdemocratische aanpak gaat er van uit dat je juist van in de aanvangsfase een beroep moet doen 
op de gehele groep van collega's die betrokken partij is in het uit te werken probleem. Deze 
aanpak vergt wel wat meer tijd. De coordinator is in elk geval gewonnen voor deze wijze van het 
betrekken van mensen in het opzetten van een project. 
3.3.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Twee problemen kunnen hier gemeld worden. Vooreerst werd zowel door de directie als door 
andere respondenten gesteld dat er een scheiding is tussen de taak als coordinator van het project 
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(externe contacten) en de verantwoordelijke van het project binnen de school. Ook al heeft de 
coordinator dit onderscheid aanvankelijk zelf bevestigd, naarmate het project vorderde voelde de 
coordinator zich meer en meer de verantwoordelijke van het project. Hierdoor ervaart de 
coordinator een probleem wanneer zij niet steeds op de hoogte blijkt te zijn van belangrijke 
informatie m.b.t. het realiseren en opzetten van projecten die rechtstreeks met het globale project 
te maken hebben. Soms blijken collega's niet te weten dat zij de coordinator is van het project die 
bezig is met het inventariseren van alle activiteiten op het terrein van gezondheid. 
Daarnaast is er een andere tegenstelling tussen de collega's die met dit project bezig zijn en die 
verband houdt met het al dan niet op voorhand uitwerken van een project om het in een latere fase 
als een afgewerkt product ter goedkeuring aan alle collega's voor te leggen. Vanuit de 
schoolwaarde van democratie willen sommige leerkrachten alle collega's van bij de aanvang bij 
een project betrekken ook wanneer het zich zelfs nog maar in de voorbereidende fase bevindt. 
Andere collega's willen enkel een afgewerkt voorstel voorleggen om op basis daarvan de 
medewerking van hun collega's te vragen. Deze laatste werkwijze zou leiden tot een geringere 
betrokkenheid van leerkrachten, maar heeft het voordeel dat het werk vlugger opschiet. 
3.3.8. Ondersteuning 
De school tekende in op dit project enerzijds omdat zij zelf begaan was met de problematiek van 
gezondheid en anderzijds omdat men dacht via het statuut van pilootschool een beroep te kunnen 
doen op een externe instantie bij het verder realiseren van enkele centrale waarden voor de school. 
Van bij de aanvang was het voor meerdere leerkrachten onduidelijk wat de bedoeling van het 
project was. Nog vager bleef echter de invulling van de steun die men als pilootschool zou 
genieten van de externe projectorganisatie Proges. Voor de directie en enkele andere leerkrachten 
was dit in elk geval een ontgoocheling en een kritiek aan het adres van deze organisatie. 
Bij het opstarten van de antirookdag is er vanuit de gezondheidscel een brief naar Proges gestuurd 
met het verzoek financiële middelen te krijgen om de campagne in de school uit te bouwen. 
De directrice ervaart weinig of geen vooruitgang in het project vanwege het feit dat er geen fasen 
in het project zijn ingebouwd: na eerste jaar dat bereikt, na tweede jaar dat...Zij vergelijkt dit met 
het pedagogisch project dat ook een schoolwerkplan nodig heeft om in de praktijk te worden 
gerealiseerd. 
De directrice: 
"...dat draait dus allemaal rond dezelfde essentie. Er gebeuren op een school nog andere 
dingen dan dat project de 'Gezonde School'. Dat wil ik dus ook nog wel eens heel duidelijk 
omlijnen. En dat we hier altijd zo een beetje liggen dobberen hebben gewoon." 
Interviewer: 
"Het is niet gestructureerd ?" 
Directrice: 
"Nee, dat het niet gestructureerd is." 
Interviewer: 
"Ja, prioriteiten ..."  
Directrice: 
"Ja dat is ook wel ergens belangrijk. Als men er niet achter zit van je zou dat toch moeten 
doen of dat moeten doen, dan doet men dat niet of men begint dat te verschuiven of men 
begint andere dingen in de plaats te stellen enz." 
Interviewer: 
"En u vindt dat dat de taak van Proges was geweest ?" 
Directrice: 
"Ik zeg niet dat dat heel directief had moeten zijn hé, maar men had ergens bepaalde doelen 
moeten vooropstellen per jaar, wat men zou moeten bereiken." 
Interviewer: 
"Ja." 
Directrice: 
"Ik vind dat niet meer dan logisch, dat doe je met alles, dat doe je zelfs met een uur 
lesgeven, een doel vooropstellen. Op het einde van dat uur vind ik dat die leerlingen dat of 
dat moeten kunnen. Dus Proges die doet iets al drie jaar en er is nog altijd niet bepaald, 
waaraan een gezonde school moet beantwoorden. Dat is de reinste onzin, ik bedoel dat 
moet je toch met stappen doen. Zoals met een pedagogisch project dat je uitwerkt, daar 
moet je toch ook een schoolwerkplan naast maken dat ze zeggen, voilà dit jaar doen we dat 
en volgend jaar doen we dat." (ESIDO1 GEZ03) 
Voor de coordinatoren van de diverse pilootscholen werd er tevens navorming aangeboden: gaande 
van onderwerpen die inhoudelijk verband hielden met gezondheid of aspecten m.b.t. het 
functioneren en motiveren van een, groep. Aansluitend bij deze vormende momenten, was er 
tevens uitwisseling voorzien tussen de verschillende coordinatoren. De coordinator van de school 
stelde dat dergelijke contacten veruit de meest interessante momenten zijn van de externe taak van 
de coordinator. 
De externe organisatie bracht jaarlijks nog enkele bezoeken aan de school, aan enkele mensen van 
de gezondheidscel. 
De coordinator: 
"Allé in principe deden ze dat dus ook wel een keer of vier op het jaar. Dat ze eens kwamen 
kijken of kwamen praten. Met leerlingen konden ze dan praten of met andere mensen over 
hoe dat nu stond en wat we allemaal gedaan hadden. Maar, ik vond dat niet echt 
ondersteunend. Dat was gezellig en dat was plezant dat iemand daarin geïnteresseerd was, 
maar om te zeggen, daardoor zijn we nu echt nog serieuzer beginnen werken aan onze 
school, dat niet." (ESILKO5 GEZ01) 
De directrice ervaart dat de school de laatste jaren dikwijls wordt gevraagd om een project op te 
zetten of er verantwoordelijkheid voor te nemen, maar de noodzakelijke ondersteuning blijft in 
gebreke. Zij denkt hierbij aan materiaal en aan faciliteiten om deze nieuwe verantwoordelijkheden 
aan te kunnen. 
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Het reeds bestaande materiaal rond gezondheid, de blauwe dozen, wordt nog steeds met een 
bepaalde regelmaat gebruikt door de leerkrachten. Dit valt op te merken aan het materiaal dat 
ontbreekt en dat na ontlening voor het maken van een kiopie niet meer terug in de dozen geraakt. 
3.3.9. Evaluatie en bijsturing 
Vooreerst bekijken we de momenten van evaluatie die zijn gehouden in het kader van het project 
`Gezonde School'. Op formeel vlak is dit weinig of niet het geval geweest. Grotendeels is het 
evalueren een activiteit die plaatsvindt tijdens de vele informele contacten van leerkrachten die 
met de school begaan zijn. Op het einde van een activiteit zoals de antirookdag wordt bij de be-
trokkenen (leerkrachten en leerlingen) toch wel informatie ingezameld (via een kort vragen-
blaadje). 
Naar aanleiding van het eerste werkjaar van gezonde school is er toch een formele evaluatie- en 
planningsvergadering gehouden in aanwezigheid van mensen van Proges. Deze gebeurtenis is een 
uitvloeisel van de opmerkingen en plannen die reeds informeel waren ter sprake gekomen. 
Het is evenmin eenvoudig te evalueren wanneer de doelstellingen van het project onvoldoende 
duidelijk zijn gemaakt naar de school die het project moet realiseren. Dit is niet alleen te wijten 
aan de aanpak van de externe projectorganisatie, maar houdt ook verband met de interne 
communicatie binnen de school. Centraal in het opzet van het project 'Gezonde School' was te 
werken op drie niveaus in de school: de klas, de organisatie en de gehele omgeving van de school. 
Wanneer leerkrachten hierover bevraagd worden dan zijn zij hiervan niet op de hoogte. 
Voor één van de leerkrachten is het wel duidelijk dat op de verschillende niveaus van het project 
actie wordt gevoerd, maar dit dan niet op een doelbewuste wijze. Anderzijds wordt eveneens 
aangetoond dat het juist typisch is voor de leden van de school zich hierover niet veel te 
bekommeren en het project binnen de denkwereld van de school te vertalen. De ervaring van de 
niet-gestructureerde aanpak komt ook hier naar boven. 
Voor de coordinator is het zeker een leerpunt dat er meer gestructureerd moet gewerkt worden. 
Het te sterk informele karakter van de wijze waarop men in de school ideeën, activiteiten en 
projecten uitwerkt. Zo was het gaan werken aan een raamplan een poging om meer structuur in het 
gezondheidsproject te brengen en een beter inzicht te brengen in wat er enerzijds reeds bestaat aan 
dergelijke activiteiten in de school en anderzijds een planning van de verschillende doelen die 
naargelang van de jaren moeten worden gerealiseerd in het kader van dit project. 
In de school leven veel goede maar losse ideeën, ervaart de coordinator, maar de verwerking ervan 
gebeurt bijna uitsluitend informeel in de leraarskamer, in de gang of aan de telefoon, maar niet op 
een gestructureerde wijze (ESILKO5 GEZ01). Met deze grotere gestructureerdheid verwijst de 
coordinator voornamelijk naar een betere informatiedoorstroming binnen een groep die de 
verantwoordelijkheid voor dit thema heeft opgenomen. 
Het opzetten van een raamplan was ook een tegenreactie van het opzetten van diverse verspreide 
en eenmalige activiteiten. Het voorzien van continuïteit blijkt een voorwaarde te zijn voor het 
bereiken van effectieve resultaten op het vlak van gezondheid bij leerlingen en waarschijnlijk ook 
bij leerkrachten. 
Het pleiten voor een grotere mate van structuur roept binnen de school vermoedelijk heel wat 
weerstand op. Uit een sterkere projectstructuur moet ook volgen dat de verantwoordelijkheden 
duidelijker afgebakend zijn en er afspraken worden gemaakt voor het realiseren van activiteiten. 
De coordinator: 
"We hebben ook een beetje schrik om mekaar, hoe moet ik dat zeggen, te gaan vastbinden, 
te gaan verplichten om bepaalde dingen te doen. Ik denk dat dat ook een tendens is, dat 
mensen mekaar nogal vrij laten om te doen wat ze willen en dat we daarom zo moeilijk tot 
zo'n planning komen in het algemeen." (ESILKO5 GEZ05) 
Iedereen in de school werkt vaak onafhankelijk van anderen aan klasoverstijgende thema's. Men 
komt er niet alleen toe moeilijk afspraken te maken, en elkaar ter verantwoording te roepen 
wanneer iets niet loopt zoals verwacht, durft men helemaal niet. 
Een ander leerpunt voor de coordinator is dat niet alleen een concrete activiteit moet gepland 
worden, maar dat er in die planning ook aandacht moet zijn voor de opvolging van het opzet. Bij 
de antirookdag was de projectdag sterk uitgewerkt en voorbereid, maar voor de opvolging van de 
opgestarte zelfhulpgroep was nog weinig ruimte voorzien. Verder vergt een aanpak van het 
rookprobleem (of van gedragsproblemen in het algemeen) voornamelijk een langetermijnaanpak 
en niet een eenmalige actie. Een verandering in gedrag en gewoonten realiseer je niet met een 
activiteit als initiatie ervan. Het is noodzakelijk van bij de aanvang oog te hebben voor de 
verankering ervan in de organisatie. 
Het betrekken van de leerlingen van bij de aanvang bij een gezondheidsproject is essentieel. 
Leerlingen betrekken kan voor hen een stimulans zijn om het project mee te realiseren. Dit is 
volgens de coördinator ook het geval voor het team van leerkrachten dat liefst zo ruim mogelijk 
betrokken wordt. 
Het is tenslotte via deze sterke werking van diverse projecten dat er binnen de school een 
dynamiek is ontstaan. Voor de coordinator is er misschien weinig stimulans gekomen door als 
pilootschool in dit project te stappen. Misschien was er rond het thema wel evenveel gebeurd 
zonder deze stap. In de school wordt vaak ervaren dat extern ingebrachte dingen in de school 
onvoldoende aansluiting vinden bij wat leeft in de school. 
3.4. Project 3. Diversificatie van de studiekeuze van meisjes in TSO en BSO 
3.4.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Er zijn verschillende aanleidingen die een rol gespeeld hebben om te participeren aan dit project. 
Het project 'Diversificatie' is een opzet van het kabinet van minister Miet Smet. Zij zocht 
`meisjesscholen' in de diverse onderwijsnetten, die bereid zijn mee te zoeken naar nieuwe 
studieafdelingen die betere toekomstmogelijkheden bieden voor meisjes. (Bijlage 1 project 
diversificatie van de studiekeuze van meisjes in TSO en BSO, Voorbereidend dossier 
schooldoorlichting, januari 1995). 
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Het opzet van het project sloot volgens de betrokkenen sterk aan bij de problematiek en intenties 
die leefden in de school. De school had enerzijds te kampen met een studierichting die 
maatschappelijk niet meer zo goed aangeschreven staat en wenste haar aanbod te actualiseren. 
Anderzijds bestond het grootste gedeelte van het studieaanbod uit beroepsonderwijs en slechts één 
TSO-richting. Het uitbreiden van het aanbod in deze laatste richting was een wens van de school. 
Het zou mogelijk maken dat het gehele studieniveau van de school wordt opgetrokken. Met een 
overwicht van BSO-richtingen verloopt dit in de omgekeerde richting. Het is volgens de 
coordinator niet voor de hand liggend dat leerkrachten gemakkelijk switchen wat de eisen naar de 
leerlingen betreft, wanneer ze van een BSO- naar een TSO-richting overgaan, of omgekeerd. 
De coordinator: 
"...dat is naar de directie gekomen en toen had de directie daar wel oren naar omdat we zelf 
aanvoelden dat onze afdelingen het slecht doen op de arbeidsmarkt: haarkappen, 
schoonheidsspecialiste, kleding. Dat zou ook gevolgen hebben en dat is voor de kinderen 
niet leuk plus is dat ook voor de school een risico dat die afdelingen minder en minder 
leerlingen gaan aantrekken. Dus ook qua toekomstperspectief op de school waren we op dat 
moment op zoek naar de oprichting van nieuwe afdelingen die meer kansen boden voor de 
leerlingen en die ook de school meer toekomst gaven. En dus in dat kader had de directie 
wel oren naar dat plan, alhoewel op het eerste zicht, elektromechanica hier inbrengen, .... 
Dat dat op het eerste zicht vrij gek was. We hadden hier allemaal afdelingen in de zachte 
sector." (ESILKO2 DIV01) 
Het uitbreiden van het studieaanbod met een studierichting die minder expliciet in de 'zachte 
sector' zou gelegen zijn, was voor de school een belangrijke mogelijkheid. De school was (en is) 
grotendeels met meisjes bevolkt en een dergelijke nieuwe studierichting biedt niet alleen meer 
mogelijkheden voor meisjes, maar zou tevens meer jongens naar de school trekken. 
Het project vond aansluiting bij de activiteiten en problemen van de school op dat ogenblik. Zo is 
er in het pedagogisch project en het schoolwerkplan sprake van het emancipatorisch karakter van 
de school, wat duidelijk terug te vinden is in de doelen van het project. Daarnaast is het 
oorspronkelijk opzet en inhoud van het project aangepast aan de specifieke wenselijkheden van de 
school (zie 3.4.3. Inhoud). 
3.4.2. Initiatief 
Het initiatief tot het opstarten van het project op zich, is duidelijk een schoolexterne zaak. Op 
niveau van het kabinet werd bedacht aan de problematiek van tewerkstelling voor vrouwen iets te 
doen o.a. via het opentrekken van het traditionele jongens-studieaanbod naar meisjes toe. 
Het is de directie die dit project in de school heeft gebracht via diverse externe contacten. Het is 
hierbij niet duidelijk of de school hiertoe zelf contact heeft opgenomen, of dat de school werd 
gecontacteerd om deel te nemen. 
Het is in de school blijkbaar de gewoonte dat initiatieven voor dergelijke projecten worden 
aangebracht door de directie. Initiatieven zoals projectweken, uitstappen worden eerder aan de 
basis genomen. De uitwerking van een initiatief is dan weer een taak en de verantwoordelijkheid 
van leerkrachten die hiervoor interesse betonen. 
Volgens de directie is deze aanpak ook voor het project van diversificatie gevolgd. 
Ook al komt het initiatief van de directie, een formele beslissing moet worden genomen door het 
leerkrachtenkorps. Wanneer dit niet zou zijn gebeurd dan kan men volgens de directie verwachten 
dat het project onvoldoende gedragen zou zijn door het team van leerkrachten. Zeker het 
inbrengen van een studierichting met dergelijke gevolgen, kan niet los van de ondersteuning van 
het team worden ingebracht. 
De directrice: 
"Dat is dus volledig het initiatief van de school. De richting elektromechanica is hier eerst 
uitvoerig besproken voor men dat is gaan invoeren. Want dat is uiteraard een hele mentali-
teitsverandering. Je weet dat je jongens gaat binnenkrijgen. Dit is hier een typische meis-
jesschool. Dat is allemaal niet zo evident. Je moet er zeker van zijn dat de leerkrachten er-
achter staan anders kun je zoiets niet invoeren. Een uitbreiding is altijd nieuw dus iets dat 
nieuw is daar moet je mensen op voorbereiden. Dat wordt dus gewoonlijk besproken, soms 
voorafgaand in werkgroepen, maar zeker en vast altijd heel uitgebreid in de personeels-
raad. " 
Interviewer: 
"En de beslissing dan uiteindelijk?" 
Directrice: 
"De personeelsraad." (ESIDO1 PROJ1) 
3.4.3. Inhoud 
De inhoud van het project kan worden benaderd vanuit de doelen die de organisatoren van het 
project 'Diversificatie' voor ogen hadden. Anderzijds moet ook worden aangegeven wat de school 
zelf dacht te realiseren via dit project. 
Volgens een samenvattende nota die het project toelicht en werd opgesteld door de school ter 
voorbereiding van de doorlichting in januari 1995, waren er twee doelen in het project: 
- meisjes aanzetten tot het gebruik van het volledige opleidingsaanbod 
mentaliteitsbeïnvloedende acties ontwikkelen naar meisjes én jongens met het oog op beider 
persoonlijke en maatschappelijke emancipatie (Bijlage 1 project diversificatie van de studiekeuze 
van meisjes in TSO en BSO, Voorbereidend dossier schooldoorlichting, januari 1995). 
Na een marktonderzoek (opgezet in de school zelf) werd er in de school geopteerd voor de 
oprichting (startend in de tweede graad) van de richting elektromechanica. In de derde graad zou 
deze richting dan worden ingevuld als opleiding tot een technisch vertegenwoordiger (een 
commerciële functie met grondige technische kennis). De marktstudie had immers uitgewezen dat 
hiervoor een ruimte was op de arbeidsmarkt. 
In het tweede jaar van dat project, nadat de tweede graad van deze 'hardere' studierichting was 
opgestart, werden de plannen voor de inhoudelijke invulling van de derde graad van deze 
studierichting, door de inspectie van het Departement Onderwijs ongedaan gemaakt. De school 
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werd verplicht de inhoud van de derde graad van deze studierichting op klassieke wijze in te 
vullen. Er werd wel een mogelijkheid opengelaten om in een zevende specialisatiejaar deze 
oorspronkelijke ideeën te realiseren. 
Met deze klassieke invulling van de inhoud van het nieuwe studieaanbod werd aan het 
oorspronkelijk doel van het project voorbijgelopen. Dit opzet van de school hield niet enkel in dat 
een 'harde' opleiding in de school werd ingebracht, maar dat hieraan een hedendaagse invulling 
werd gegeven die zeker voor meisjes toekomstperspectieven bood. 
Niet enkel een bijkomende studierichting oprichten, is het doel van dit project. De organisatoren 
zien ook in dat het geheel moet kaderen in een proces van mentaliteitsverandering en dat ook veel 
afhangt van de bereidheid van ouders en industrie om enerzijds meisjes voor een dergelijke rich-
ting te laten kiezen, respectievelijk vrouwen in een functie aan te werven die traditioneel is wegge-
legd voor mannen Om dit te bewerkstelligen zijn er aan het project nog andere acties verbonden. 
Deze mentaliteitsbeïnvloedende activiteiten moeten voor meisjes de drempel verlagen om te kie-
zen voor industrieel-technische richtingen. Voor het uitwerken van deze doelen wordt concreet 
gedacht aan het opzetten van een geïntegreerde projectweek 'Vrouwen in mannenberoepen' voor 
leerlingen van de eerste graad. Daarna zullen lesmodules worden ontwikkeld gericht op roldoor-
breking die kunnen worden gehanteerd in het vak 'technologische opvoeding' en in de 'algemene 
vakken'. 
Voor de coordinator ligt de sleutel tot het al of niet slagen van het project, niet in de activiteiten die 
binnen het onderwijs worden ondernomen. 
De coordinator: 
"...maar dat is het zwakke punt binnen dit project. Heel duidelijk is dat je een deel van de 
leerlingen kan overtuigen, maar de rem zit heel duidelijk bij de ouders en daarachter ook in 
het bedrijfsleven. Je moet niet met alle enthousiasme meisjes in een technische richting 
duwen als daarna de kans op werkgelegenheid als meisje binnen die sector bijna nihil is." 
(ESILKO2 DIV01) 
Naast de doelstellingen die door de nationale instanties verbonden zijn aan dit project en die door 
de school worden onderschreven, sluit dit project aan bij meerdere doelstellingen en accenten die 
de school zelf stelt en die voor een gedeelte zijn terug te vinden in het pedagogisch project en 
schoolwerkplan van de school. 
De coordinator: 
"Ook voor onze school, vind ik dit niet de grootste prioriteit. Ik denk dat we op school met 
andere problemen bezig zijn of andere dingen hebben waar we willen aan werken die de 
meeste van de mensen en mij ook eigenlijk dringender lijken. Ik wil daar een voorbeeld van 
geven. Ik denk aan werken aan sociale vaardigheden, werken aan zelfvertrouwen van 
leerlingen en zelfrespect van leerlingen, werken rond sociale attitudes maar dan ook verder 
naar verdraagzaamheid, democratische waarden en dergelijke. Dat is iets waar velen van 
ons heel sterk mee bezig zijn, dat is iets van lange adem waar je heel veel tijd en energie 
moet insteken Maar om echt perse meisjes naar elektromechanica te krijgen, ik weet niet of 
dat hoeft. Maar ja ik heb daar zelf mijn vraagtekens bij. Ik vind wel als er meisjes zijn die 
flippen van techniek, die dat absoluut willen doen, dat die de kans moeten krijgen om dat te 
doen." (ESILKO2 DIV01) 
Het geheel van sociale vaardigheden op diverse terreinen is voor de school een eerste prioriteit. 
Via de activiteiten verbonden aan het project zien de verantwoordelijken in de school dat zij deze 
prioriteit kunnen realiseren. 
De organisatie reageerde bij de aanvang vrij positief op het project. Een bezinnende reflectie volgt 
meestal enige tijd later wanneer men zicht begint te krijgen op de te ondernemen acties en de 
consequenties die dit voor de normale gang van zaken zal hebben. Dit leidt er dan gemakkelijk toe 
dat de groep die verantwoordelijk is voor een project dit nogal groots opvat, wat het gevaar 
inhoudt dat de uiteindelijke realisaties niet weerspiegelen wat men ervan gedacht heeft. 
3.4.4. Projectorganisatie 
3.4.4.1. Structuur 
Op vlak van de structuur van de projectorganisatie is er binnen de school een coordinator 
aangeduid. Deze was lid van de schoolinteme stuurgroep die het project verder opvolgde. De 
coordinator had voornamelijk een taak naar de communicatie met de externe projectorganisatie en 
realiseerde heel wat van de taken die daaruit voortvloeiden. De coordinator werd op vrijwillige 
basis bijgestaan door leerkrachten die hun medewerking verleenden voor het uitwerken van bv. 
concrete lesmodules. Het uitwerken van de projectweek werd gerealiseerd door een groep 
leerkrachten uit de eerste graad en hield verband met het migrantenprojeet. Dit was mogelijk 
gezien de inhoudelijke link tussen beide projecten. 
Wat de structuur betreft, vervolledigen we met te stellen dat de school één van de zestien 
pilootscholen was in dit nationale project. Op nationaal vlak is er in de schoot van de VLOR een 
stuurgroep die het project opvolgt. Daarnaast zijn er een aantal werkgroepen met leerkrachten uit 
de diverse pilootscholen die het lesmateriaal opstelden en uitwerkten. De coordinatie van deze 
nationale activiteiten was in handen van een fulltime coordinator. Hierop komen we terug bij de 
bespreking van de externe ondersteuning die verbonden was aan het project. 
3.4.4.2. Aanduiding, bevoegdheden en taken van coordinator en stuurgroep 
De aanduiding van de interne coördinator van de school verliep in twee fasen. In eerste instantie 
kreeg iemand de opdracht toegewezen, maar door een langdurige ziekte van deze leerkracht werd 
gekozen voor een andere collega. 
De huidige coördinator was reeds lid van de stuurgroep van bij de aanvang. Maar vanuit die 
opdracht was zij nog niet verregaand op de hoogte van wat het project zou worden. Enkel het feit 
dat de richting elektromechanica was opgestart in het derde jaar. 
Naast de coordinator is er binnen de school een stuurgroep opgericht die het gehele project 
`Diversificatie' zou ondersteunen. 
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De samenstelling van deze groep is blijkbaar sterk bepaald door de ideeën van de directrice. De 
directrice heeft een aantal mensen aangesproken van wie ze dacht dat ze voor dit project een 
interessante bijdrage zouden kunnen leveren, iemand van het PMS, leerkrachten die op een minder 
klassieke wijze les geven. In totaal waren er bij de aanvang een negental mensen. De installatie is 
zeker geen formeel gebeuren De groep krijgt niet een pakket van bevoegdheden en opdrachten 
toegewezen, maar wordt gevraagd samen na te gaan hoe de vooropgestelde activiteiten binnen de 
school kunnen worden vorm gegeven. 
Deze vergadering is in de aanvangsfase samengekomen, maar eens de coordinator operationeel en 
de activiteiten die georganiseerd zouden worden, concrete vorm aannamen, is deze stuurgroep 
minder actief. 
De coordinator: 
" ... men heeft dat officieel stuurgroep genoemd, maar het waren eigenlijk een aantal 
collega's die bereid waren om aan een aantal deelaspecten mee te werken en mee te 
denken." (ESILKO2 DIV01) 
Er zijn dus heel wat mensen die de coordinator ondersteuning boden wanneer concreet materiaal 
moest worden uitgewerkt op een terrein waar de coordinator niet beslagen was. 
De coordinator: 
"Dat eerste jaar is die stuurgroep opgericht. En op dat moment begon men zo stilaan zicht 
te krijgen van wat er vanuit de VLOR allemaal werd verwacht. Men heeft dus verschillende 
lesmodules ontwikkeld en daar werd door de school aan meegewerkt, dat waren dus 
werkgroepjes.. " 
Interviewer: 
"Op extern vlak bedoel je, dus die groepjes waren niet binnen de school?" 
Coërdinator: 
"Nee, dat waren mensen van de school die werden gevraagd om mee te werken." 
Interviewer: 
"Met andere pilootscholen?" 
Coërdinator: 
"Met andere pilootscholen, dus dat gebeurde op de VLOR..." (ESILKO2 DIV01) 
Binnen het lesurenpakket heeft, gedurende de eerste jaren van het project, enkel de coordinator de 
BPT-uren voor het project toegewezen gekregen. Dit was volgens de coordinator niet altijd een 
even ideale situatie. 
Voor de uitwerking van de geïntegreerde projectweek is er nog een werkgroep opgestart van 
leerkrachten uit de eerste graad, omdat dat ook de doelgroep was van deze activiteit. Deze 
activiteit werd ook samen opgezet met de mensen die verantwoordelijk zijn voor het 
migrantenproject, een ander project waarin de school participeert. De coordinator van het 
diversificatieproject heeft het opzetten van deze activiteit niet van heel nabij kunnen volgen 
aangezien de vergadermomenten niet overeenstemden met haar uurrooster. 
3.4.4.3. Funetioneringswijze, werkwijze en activiteiten 
Onder dit punt zullen we eerst chronologisch de ondernomen en gerealiseerde activiteiten bekijken 
die kaderen in dit project. Daarna gaan we dieper in op enkele types van activiteiten die tevens 
overeenstemmen met de doelstellingen van het project: de projectweek 'Vrouwen in mannenbe-
roepen', het ontwikkelen van lesmodules voor algemene en technische vakken en het oprichten van 
een nieuwe studierichting met bijbehorende activiteiten. 
3.4.4.3.1. Chronologisch overzicht van de activiteiten in het kader van het project 'Diversificatie' 
In het overzicht van de activiteiten maakt men onderscheid in structurele en mentaliteitsbeïnvloe-
dende acties. 
Schooljaar 1991-1992 
De school wordt gevraagd in te stappen in het project. Er wordt een marktonderzoek gehouden en 
geopteerd voor de studierichting elektromechanica vanaf de tweede graad en met een specifieke 
invulling van de richting naar de derde graad toe. 
Als structurele acties wordt er het eerste jaar in de tweede graad van elektromechanica opgestart. 
Daarnaast wordt in het tweede jaar van de eerste graad de optie mechanica-elektriciteit opgericht. 
Schooljaar 1992-1993 
Structurele acties: 
- 
uitwerken van specifieke leerplannen voor de complementaire optievakken voor de nog op te 
richten derde graad. 
Mentaliteitsbeïnvloedende acties: 
- geïntegreerde projectweek 'Vrouwen in mannenberoepen'; 
- ontwikkeling van lesmodules voor technologische opvoeding en algemene vakken gericht op 
roldoorbreking. 
Schooljaar 1993-1994 
- uitbouw van de module algemene vakken: voorbereidende vergaderingen op de VLOR en uittes- 
ten van de module door leerkrachten op de school; 
- deelname aan assertiviteits- en sollicitatietraining door leerkrachten met de intentie activiteiten 
op te stellen voor leerlingen m.b.t. assertiviteit, communicatieve vaardigheden en sollicitatie- 
training; 
- bedrijfsbezoek i.v.m. de ondersteuning van meisjes in de nijverheidsrichtingen; 
doedagen voor het basisonderwijs; 
- doorlichting van het regionaal bedrijfsleven met het oog op de toegankelijkheid voor vrouwen in 
technische functies; 
- aanpassing van het oorspronkelijk opzet van de invulling van de derde graad gericht op com-
mercieel technisch vertegenwoordiger. 
Schooljaar 1994-1995 
- inpassen van de ontwikkelde acties in het lessenpakket; 
- 
voorbereiding en begeleiding van de eerste lichting afgestudeerden; 
- 
deelname aan Europese netwerkvorming: het uitwerken van een nieuwe lesmodule voor de 
tweede en derde graad rond het thema `Socio-culturele zelfstandigheid van jongeren'. 
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Als gevolg van de invoering van deze studierichting heeft er eveneens een evolutie plaatsgevonden 
in de leerkrachtenpopulatie van de school. Voornamelijk voor de technische en praktijkvakken 
zijn er een aantal collega's bijgekomen. Voor de algemene vakken heeft men er kunnen voor zor-
gen dat meerdere collega's over een fulltime beschikken. Deze uitbreiding van het leerkrachten-
korps valt ook samen met de samensmelting met een naburige middenschool. Daarbovenop komt 
nog dat de school eveneens een toename kende van het leerlingenaantal los van deze fusie-opera-
tie. 
De coordinator vindt toch dat het binnenbrengen van deze studierichting effect heeft gehad. Zeker 
wat de sfeer betreft tussen de leerlingen onderling. Het typische meisjeskarakter is enigszins afge-
nomen doordat een specifieke groep van jongensleerlingen deel is gaan uitmaken van het school-
publiek. De verhouding van jongensleerlingen t.o.v. het totale publiek in de school, is gevoelig 
toegenomen. 
De coordinator geeft aan dat hiermee de eigenlijke doelstelling van de invoering van deze studie-
richting een beetje mislopen is. Er is heel wat mogelijke kritiek op de aanwezigheid van de stu-
dierichting omdat er eigenlijk amper meisjes kiezen voor elektromechanica. Maar het beoogde 
evenwicht tussen technisch en beroepsonderwijs binnen de school wordt wel beter bereikt. Indien 
de studierichting moet sneuvelen, hoopt men wel een alternatief hiervoor aangeboden te krijgen. 
Er zijn ook leerkrachten die met deze nieuwe technische richting heel wat positieve ervaringen 
hebben opgedaan. Deze houden verband met het peil van de leerlingen dat aanzienlijk hoger is. 
Ondanks de resultaten worden er toch een aantal kanttekeningen geplaatst bij de realisatie van deze 
studierichting. 
Een leerkracht: 
"Jammer genoeg zitten daar dus helemaal geen meisjes in. En ik denk dat we daar een klein 
beetje aan het idee voorbijgegaan zijn. En ik vind persoonlijk dat er dus in de stad toch op 
twee of drie plaatsen reeds dergelijke opleidingen zijn. Dus zie ik niet goed in waarom die 
opleiding verder in deze school moet bestaan, ook omdat we dus geen instrumenten hebben, 
geen lab, geen werklokalen, dus ze moeten dat ergens anders doen. Meestal is het dus ook 
met de leerlingen van het derde jaar van die afdeling dat we problemen hebben gehad, 
omdat we eigenlijk nog altijd mogen zeggen dat dat een meisjesschool is. En dus de jongens 
die hier binnenkwamen van die afdeling, die waren dus duidelijk met dat beeld niet 
vertrouwd en die hadden een machogedrag met alle ongemakken van dien. " (ESILK12 
MOTO) 
Deze leerkracht somt enkele zwakke punten op van het project. De school zelf heeft voor deze 
studierichting geen infrastructuur en heeft dus met andere scholen hieromtrent afspraken moeten 
maken. 
Het binnenbrengen van jongensleerlingen veroorzaakte duidelijk een aantal confrontaties op 
diverse terreinen in de school (dit bekijken we nog verder bij punt 3.4.7. Weerstanden en hinder-
nissen). 
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3.4.4.3.2. Oprichting van de studierichting elektromechanica 
Vanuit de externe organisatoren van het project was reeds gedacht aan een paar experimenten met 
het inlassen van een 'harde' studierichting in typische meisjes TSO- en BSO-scholen. 
De directrice heeft er bij de inrichtende macht van de school moeten voor pleiten deze studierich-
ting te mogen opzetten in de school, aangezien deze richting reeds aanwezig was in een school van 
de inrichtende macht. Na een marktonderzoek werd besloten om voor de school de richting elek-
tromechanica op te starten. 
De school had wel voor ogen een specifieke invulling te geven aan een aantal vakken in de derde 
graad teneinde deze studierichting voor meisjes nog meer aantrekkelijk te maken. De bedoeling 
was dat de opleiding zou leiden tot een commercieel technisch vertegenwoordiger. Het uitge-
voerde marktonderzoek had immers aangetoond dat dit een richting met toekomstperspectief was 
voor meisjes, met reële kansen op tewerkstelling. Hiertoe zouden vakken zoals 'Algemeen en 
commercieel Engels' en 'Toegepaste informatica' worden ingelast. 
Gezien dit een nieuwe invulling is van de traditionele richting elektromechanica hebben de leer-
krachten van de school specifieke leerplannen uitgewerkt voor deze vakken. Dit gebeurde op 
vrijwillige basis door de leerkrachten Engels en informatica van de school. Daarnaast werden ook 
uurroosters opgemaakt voor de concrete organisatie. 
Bij de aanvraag voor het opstarten van het eerste jaar van de studierichting in de derde graad, heeft 
het Departement Onderwijs van de Vlaamse Gemeenschap deze invulling afgewezen. Enkel een 
klassieke invulling van de richting elektromechanica werd toegestaan. In een zevende specialisa-
tiejaar zou het wel mogelijk zijn de opleiding tot commercieel technisch vertegenwoordiger te 
realiseren. 
De inrichtende macht is opnieuw overtuigd moeten worden van het verder zetten van deze richting 
bij de aanvang van de derde graad. Bij de aanvang van het schooljaar 1995-1996 bleken er op ni-
veau van de inrichtende macht weer stemmen op te gaan voor het wegnemen van deze studierich-
ting in de school. Dit hield ook verband met het feit dat de inlassing van deze richting in de school 
niet echt de verhoopte resultaten opleverde. 
Om meisjesleerlingen in de eerste graad reeds de kans te geven kennis te maken met de richting 
elektromechanica werden gelijktijdig met de opstart van de nieuwe studierichting de opties aange-
past in het tweede jaar van de eerste graad. Hier werd de optie mechanica-elektriciteit toegevoegd 
aan de reeds bestaande keuzemogelijkheden. 
De problematiek van het inbrengen van een typische jongensrichting in de school was verschillend 
van de aanpak van de andere pilootscholen van het project. Die andere pilootscholen werden ge-
confronteerd met de problematiek van het begeleiden van meisjes in een school met hardere nij-
verheidstechnische richtingen. Deze kleine groep van meisjesleerlingen verdiende een extra bege-
leiding. 
In de bestudeerde school lag het probleem dus enigszins anders. Deze school is in zijn geheel 
gekenmerkt door een eerder 'zachtere cultuur'. De leerkrachten hebben ook niet van bij de 
aanvang beseft dat met dit project het leerlingenpubliek en de sfeer zou evolueren. Toch werd 
vóór de beslissing in te gaan op dit project, reeds gerefereerd aan dit probleem. 
Voor meisjes die toch die richting volgden, is een afzonderlijke begeleiding niet noodzakelijk. 
Mochten er problemen zijn dan kunnen ze worden ingepast in de bestaande leerlingenbegeleiding. 
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3.4.4.3.3. Geïntegreerde projectweek 'Vrouwen in mannenberoepen' 
Onder de noemer van mentaliteitsbeïnvloedende acties, werd er besloten een project op te zetten 
voor de leerlingen van de eerste graad. Het project had de intentie om jonge leerlingen kennis te 
laten maken met die beroepsmogelijkheden die normalerwijze nooit door vrouwen worden geko-
zen. Het kreeg dan ook de naam 'Vrouwen in mannenberoepen'. 
In de eerste graad is niet enkel de leeftijd geschikt, maar het keuzemoment naar verdere 
beroepsopleiding is nog niet voorbij. Daarnaast biedt het lesprogramma ook meer de ruimte om op 
projectmatige wijze een thema aan te pakken. Een ander voordeel voor deze school was dat 
tegelijkertijd het migrantenproject liep. 
De coordinator: 
"...maar dan had ik een beetje het geluk dat we dus hier op school ook het migrantenproject 
hadden. En het migrantenproject beschikte over een relatief groter comfort aan extra 
lesuren. En dan hebben we aan samenwerking gedaan. Dan hebben we voor de eerste 
graad een hele projectweek op touw gezet 'vrouwen in mannenberoepen'. Dat is een 
volledige week geweest. Ze hebben dat dan ook gekoppeld aan de problematiek van 
migranten maar eigenlijk is het in hoofdzaak toch rond het thema geweest van diversificatie 
en dat is dan voor een groot deel uitgewerkt geworden door de mensen van het 
migrantenproject omdat dat allemaal mensen van de eerste graad waren. En die hadden 
dus in hun rooster ook één of twee lesuren per week, dat die samenkwamen om heel die 
opvolging te doen en die hebben ook die hele week in mekaar gezet. En toen ben ik daar wat 
meer buiten gebleven. Dat was dus allemaal heel onverwacht, en ik had het uurrooster van 
die collega moeten overnemen. En die vergaderden dus net op een moment dat ik les gaf 
dus ik kon daar niet bij zijn. Ik sprong daar zo tussendoor eens binnen. Ik zette mijn gasten 
aan het werk en dan pikte ik eventjes maar daardoor is dat eigenlijk een beetje buiten mij 
om verder gelopen, ik bedoel het ontwikkelen. Ik heb daar contact mee gehouden van hoe 
ver staan jullie en nog wat commentaar gegeven of gevraagd wat zijn jullie verder nog van 
plan. Maar ik heb daaraan niet actief kunnen meewerken en dat is eigenlijk wel jammer 
geweest maar aan de andere kant, ja, zij waren daar veel beter voor geplaatst omdat ze die 
leeftijdsgroep kennen en daar ook ervaring mee hadden 	 (ESILKO2 DIV01) 
Gezien het project zich afspeelde in een andere graad dan waar de coordinator les gaf, was er voor 
haar een kloof. Het was niet mogelijk om de opbouw van het project van nabij mee te maken. 
Gedeeltelijk vanwege het niet vertrouwd zijn met de doelgroep en vanwege de verdeling van de 
ambten, waardoor zij geen activiteiten had in de eerste graad. 
Als activiteiten werden binnen het project (o.a. een mannelijke kleuterleider) o.a. getuigenissen 
aanhoord van mensen die een voor hun sekse niet traditioneel beroep uitoefenden. Er werd ook 
een bezoek gebracht aan een beroepenbeurs georganiseerd door de VDAB. 
De projectweek heeft meerdere positieve resultaten opgeleverd volgens de betrokkenen. Vooreerst 
werd er heel wat materiaal ontwikkeld. Dit bestaat zowel uit lesmateriaal als verschillende bundels 
die het verloop van het project toelichten en documentatie naar de leerlingen toe. Dit materiaal is 
volgens de coordinator doorgespeeld naar de nationale stuurgroep van het project en is bruikbaar in 
de andere pilootscholen mits enige aanpassing. 
Deze projectweek is een sterke stimulans geweest binnen de organisatie om het projectmatig 
werken verder in te bouwen. 
3.4.4.3.4. Uitwerken van lesmodules 
Een andere activiteit om roldoorbrekend te werken was het opzetten van lesmodules die binnen 
bestaande vakken in inhouden konden worden geïntegreerd. Hiertoe werd er enerzijds gewerkt aan 
een module ter integratie in de algemene vakken, anderzijds was er een module voorzien voor het 
vak technologische opvoeding. Deze laatste module kon integraal worden opgenomen in het vak 
binnen de eerste graad. Het bestond uit een pakket van lessen. De module algemene vakken 
daarentegen sloot niet aan bij één specifiek vak. Leerkrachten die dat wensten konden hieruit 
onderwerpen of thema's putten die aansloten bij lesinhouden van het normale programma, maar 
die anderzijds de doelstellingen van het project onderschreven. 
Deze modules werden opgesteld in vergaderingen onder begeleiding van projectmedewerkers van 
de VLOR. Dit gebeurde voor de beide modules in diverse commissies die werden bevolkt door 
leerkrachten van de pilootscholen van het project. Voor vakken die niet rechtstreeks tot de 
bekwaamheid van de coordinator behoorden werden uit de school andere mensen afgevaardigd. 
Er is in de realisatie en in het uiteindelijk gebruik wel een onderscheid te maken tussen de module 
voor technologische opvoeding en die voor de algemene vakken. De module voor technologische 
opvoeding is integraal over te nemen binnen het vak technologische opvoeding zelf. Hiervoor 
werd een onderwerp uit het leerplan genomen en specifiek gericht naar meisjes. 
De module algemene vakken was eveneens sterk gericht op de eerste graad, maar er zijn 
activiteiten in opgenomen die ook bruikbaar waren voor de hogere jaren. Het is duidelijk dat voor 
sommige leerkrachten het inlassen van thema's die niet dadelijk tot hun discipline behoren, niet 
probleemloos verloopt gezien ze dit niet gewoon zijn te doen. Zo hebben leerkrachten wiskunde 
niet de gewoonte om binnen hun les een groepsgesprek te leiden. Een aantal andere vakken 
hebben een grotere vrijheidsgraad en kunnen gemakkelijker een ander thema nemen. Deze module 
die eveneens binnen werkgroepen in de VLOR werd opgesteld, werd in de school door een vijftal 
leerkrachten uitgetest. 
De pakketten worden door de leerkrachten als positief ervaren. Het lessenpakket binnen 
`technologische opvoeding' wordt zelfs niet meer ervaren als een afzonderlijk geheel. Het werd 
volledig geïntegreerd in de leerstof van het vak. Het gebruik van de module 'algemene vakken' is 
binnen de school heel wat vrijblijvender. 
De aanwezigheid van deze pakketten is voor nieuwe leerkrachten ongekend. De coordinator stelde 
hiertoe voor de nieuwe collega's hiervan nogmaals extra op de hoogte te brengen. 
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3.4.4.3.5. Overige activiteiten in het kader van het project 
Naast deze drie types van activiteiten zijn er nog die dingen die werden vermeld in het 
chronologisch overzicht. Toch maken we nog melding van enkele afspraken die werden gemaakt 
rond de instroom van meisjes. Hiertoe kunnen een viertal aspecten worden gerekend: 
* voor het eerste jaar wordt de aandacht van de leerlingen specifiek getrokken op de optie 
nijverheidstechnieken voor leerlingen die later denken een dergelijke richting te volgen. 
* er is een kennismaking met de verschillende richtingen die op school kunnen gevolgd worden. 
* de directie informeert de leerlingen van eerste en tweede jaar over alle keuzemogelijkheden die 
er bestaan. Hierbij zet men de richting elektromechanica extra in het licht. 
* de ouders van de leerlingen van de middenschool worden op een specifieke infoavond ingelicht 
over alle mogelijke studierichtingen op school inzonderheid de richting elektromechanica. 
3.4.4.4. Coordinator 
De coordinator heeft dus in de eerste jaren van het project alle BPT-uren ter ondersteuning 
gekregen. Hierdoor is er bij haar een soort van schuldgevoel ontstaan. Het is voor haar voor de 
hand liggend dat gezien zij alle uren hiervoor kreeg, zij eveneens de realisering van activiteiten 
voor haar rekening nam. De coordinator had niet enkel de verantwoordelijkheid van het project, 
maar voerde zelf heel wat van de opdrachten uit. 
De coordinator: 
"...als je die elf BPT-uren hebt is het relatief lastig om op dat moment andere mensen daar 
op regelmatige basis op aan te spreken. Je kunt één of twee keer iets vragen maar dan 
aarzel je wel een beetje om die de hele tijd daarin te betrekken. Maar op dat vlak hebben 
wij aan verschillende van die lesmodules meegewerkt en dat liep. Die zijn ook opgenomen 
geweest." (ESILKO2 DIV01) 
Ondanks deze verdeling van uren, zijn er toch steeds voldoende collega's die bereid zijn geweest 
om hun medewerking te verlenen aan het uitwerken van modules buiten hun uren. 
De coordinator: 
"Maar die groep op zichzelf bestaat eigenlijk allang niet meer, Dat is zo een beetje wel in 
het water gevallen. De reden daarvan is heel pragmatisch: wij zijn met zoveel verschillende 
dingen bezig dat dus de vergaderdruk knetter wordt. Er was zo een moment dat die mensen 
twee of drie keer per week over de middag een vergadering hadden en dan tussen je lessen 
door. En dan was het zo van ja, kijk jongens, ik durf de mensen niet meer op een vergade-
ring vragen als daar niet echt een heel dringende nood voor is. En dan heb ik veel meer 
mensen individueel aangesproken en voorzichtig gevraagd van heb jij een momenije tijd." 
Interviewer: 
"Maar het heeft een jaar of zo gefunctioneerd?" 
Co&dinator: 
"Die is twee of drie keer bij mekaar geweest, dat is geen groep geworden. Dat waren 
mensen die daar los mee bezig waren. Daar is vanuit die groep geen gemeenschappelijke 
activiteit ontworpen. De activiteiten en de ontwikkelingen zijn geco&dineerd vanuit VLOR. 
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De co&dinator hier op school nam die op en sprak dan individuele mensen aan en dat is dus 
geen groep geworden." (ESILKO2 DIVO I) 
De coordinator zag van bij de aanvang meer baat in een opdeling van de uren over meerdere 
collega's. 
Het toekennen van deze BPT-uren had voor de coordinator wel enkele nadelen. 
Interviewer: 
"Dus u sprak over een aantal voor- en nadelen van het naar één persoon toe te trekken, zijn 
er nog andere voor- of nadelen..." 
De coordinator: 
"... ik had dat liever met iemand samen gedaan, omdat ik vind dat je met twee toch mekaar 
wat meer inspiratie geeft, mekaar in gang trekt. Als je zo wat wegzakt, is er hopelijk een 
andere die er terug wat vuur inbrengt. Maar dat heeft misschien ook te maken met 
personen. Ik ben iemand die veel efficiënter werkt als ik met mensen kan overleggen en kan 
samenwerken en zo ... "(ESILKO2 DIV01) 
Voor haar is het werken in team en het hebben van een klankbord voor het uitwisselen en checken 
van ideeën een belangrijk pluspunt in de werking. 
Het samenwerken met een collega zou ook het voordeel kunnen inhouden dat het project minder 
gemakkelijk stagneert onder druk van andere activiteiten die op dat ogenblik belangrijker zijn. 
Voor de directie zijn er echter redenen waarom een pakket aan uren voor bijzonder pedagogische 
taken liefst worden toegekend aan een beperkt aantal personen. 
De directrice: 
"Het heeft voor- en nadelen. Het grote voordeel is, als je aan iemand meerdere uren geeft, 
laat dat ook toe van meerdere dingen door die collega te laten doen. Ik bedoel twee uren 
per week, dat is niks. Iemand begint eraan te werken en die twee uren zijn onmiddellijk 
voorbij. Dus vandaar eigenlijk de volgende idee.• als we uren BPT geven dan is dat minstens 
vier uur, een halve dag, dat iemand serieus kan werken." (ESIDO I PROJ2) 
De directie begrijpt wel dat het centraliseren van de uren bij een gering aantal leerkrachten door 
sommigen als niet opportuun wordt beschouwd. 
De directrice: 
"Dat kan eigenlijk, dat is inderdaad één van de nadelen, dat ge het concentreert op één per-
soon en dat er veel minder mensen bij betrokken geraken. Iemand die uren krijgt die voelt 
zich bevoordeeld t.o.v. de mensen die het niet krijgen en de mensen die het niet krijgen, die 
voelen zich niet altijd benadeeld maar toch. En ik denk dus dat die collega's zelf vinden, ik 
heb die uren gekregen, nu kan ik toch moeilijk aan iemand anders een bijkomende inspan-
ning gaan vragen want die moeten dat dan weer buiten hun uren doen." (ESIDO1 PROJ2) 
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De coërdinator is er na enige discussie blijkbaar wel in geslaagd de directie te overhalen de BPT-
uren voor het project te splitsen, Naast de coordinator krijgt nog een andere leerkracht nog enkele 
uren met de bedoeling ondersteuning te geven bij de deelname aan een nieuw Europees luik van 
het diversificatieproject. 
3.4.5. Communicatie 
3.4.5.1. Communicatie naar de ruimere organisatie 
De communicatie naar leerkrachten die niet rechtstreeks betrokken zijn in het project is in de 
andere topics nog niet aan bod gekomen. 
Wanneer een leerkracht met een paar jaar ervaring op deze school wordt bevraagd in welke mate 
zij op de hoogte is van de activiteiten die verband houden met het project 'Diversificatie' in de 
school, dan blijkt dat de kennis hiervan niet groot is. 
Voor de coërdinator is dit typisch voor de werking van deze school. Het is een fenomeen dat we 
ook vaststelden bij de andere projecten. Leerkrachten zijn niet op de hoogte van de projecten die 
de school heeft opgezet of waarin de school participeert. De coërdinator schrijft in haar 
evaluatieverslag dat verschillende van de projecten waaraan de school deelneemt heel wat 
gemeenschappelijke doelstellingen hebben die door het volledige korps worden onderschreven. 
De projecten passen eveneens in de werking van de school en men neemt niet deel aan projecten 
omwille van het project op zich. Dit gebeurt eerder omwille van de opportuniteit dat een dergelijk 
project biedt om de doelstellingen van de school te realiseren. Leerkrachten ervaren het 
deelnemen aan projecten niet als een uitzonderlijke of afzonderlijke activiteit. 
De beslissing om aan een project deel te nemen wordt wel formeel genomen, maar de discussie die 
hieraan voorafgaat en waarbij enkele centrale leerkrachten worden betrokken, gebeurt eerder 
informeel. Dit vindt plaats in de leraarskamer of op momenten waarop de directie anderen 
ontmoet en het onderwerp even ter sprake brengt (zie 3.4.2. Initiatief). 
Hieruit blijkt nogmaals de informele wijze waarop in de school wordt gecommuniceerd en op 
welke wijze daaruit de besluitvorming wordt voorbereid. 
3.4.5.2. Communicatie naar de doelgroep 
De communicatie naar de doelgroep van het project is voornamelijk gericht naar de leerlingen van 
de school en hun ouders. Uit de opgezette activiteiten blijkt dat men hieraan speciaal aandacht 
heeft besteed gezien het deze betrokkenen zijn die de keuze van de te volgen studierichting moeten 
maken. 
Op de diverse keuzemomenten in de schoolloopbaan heeft men extra aandacht besteed aan de 
studierichting elektromechanica en de beroepsmogelijkheden hiervan extra in de verf gezet. 
Algemeen bleek dat leerlingen hierbij gemakkelijker te motiveren zijn om een roldoorbrekende 
studiekeuze te maken, maar dat de ouders dit minder volgen. Soms was een dergelijke keuze van 
hun kind voor de ouders onbespreekbaar. Bij migranten is dit zeker ook aanwezig. 
3.4.6. Betrokkenheid 
3.4.6.1. De betrokkenheid van de ruimere groep 
Zoals voor de meeste projecten gaat het in eerste instantie om een beperkte groep van leerkrachten 
die een project actief ondersteunen. Wanneer een dergelijk project in zijn uitvoeringsfase komt en 
meerdere mensen nodig zijn voor de realisatie dan blijkt dit haalbaar te zijn. Een organiserende 
werkgroep in samenspraak met de directie kunnen een grotere groep collega's mobiliseren. 
3.4.6.2. De betrokkenheid van coordinator en van andere verantwoordelijken 
Bij de start van het project stelde men zich in de school niet al te veel vragen. Het leek een 
interessant idee om via een nieuwe studierichting roldoorbrekend te werken. De kerngroep van 
leerkrachten was dadelijk enthousiast om dit project aan te vatten. Er werd bij de aanvang niet 
gereflecteerd over de mogelijke gevolgen die dit kon hebben. De coërdinator spreekt in dit geval 
van het gebrek aan enkele goede remmers in de personeelsgroep, mensen die met beide voeten op 
de grond blijven staan. 
De mensen die aanvankelijk in de stuurgroep zaten van het project, aangevuld met enkele andere 
collega's, zijn diegenen die zich bereid hebben verklaard hun medewerking te verlenen wanneer 
nodig. Zoals in punt 3.4.4.2. vermeld, werden deze mensen ingeschakeld in het uitwerken van de 
lesmodules. De coërdinator had voor zichzelf de moeilijkheid nog mensen op regelmatige basis 
aan te spreken aangezien enkel zij beschikte over BPT-uren voor het project. 
Naast deze groep van losse medewerkers was er eveneens een groep leerkrachten uit de eerste 
graad die de projectweek 'Vrouwen in mannenberoepen' heeft voorbereid. 
Het project is op dit ogenblik voor de school in een gevorderd stadium. De experimentele of 
initiële fase is voorbij en er wordt verondersteld dat de activiteiten die het project met zich heeft 
meegebracht, hun ingang hebben gevonden in de school. Nationaal is de groep van pilootscholen 
verruimd omdat het project verder verspreid wordt. 
De coordinator zelf heeft het voornamelijk moeilijk met de wijze waarop men nationaal nu de 
overgang aanpakt en eigenlijk te veel tijd neemt van de eerste groep van pilootscholen. Deze 
worden verondersteld aanwezig te zijn op de vergaderingen met de nieuwe groep van scholen, 
maar halen hieruit geen nieuwe informatie voor het verder functioneren op de eigen school. Dit 
maakt dat het deelnemen aan vergaderingen geen zinvolle tijdsbesteding is voor haar. 
3.4.6.3. De betrokkenheid van de directie 
Het is de directie die het initiatief genomen heeft om de school te laten deelnemen aan dit project. 
(zie 3.4.2. Initiatief). Na deze opstartfase komt de taak tot realisatie bij het leerkrachtenkorps te 
liggen. Hiermee is de inbreng van de directie niet afgerond. Zij blijft goed op de hoogte van het 
reilen en zeilen van het project. Niet enkel het doornemen van de post m.b.t. het project, maar de 
vele informele contacten houden de directie op de hoogte van het verloop en de ontwikkelingen 
van het project. De coërdinator brengt mondeling verslag uit van de vergaderingen in Brussel. Op 
de momenten waarop de coërdinator het jaarlijks verslag moet opmaken van de projectwerking in 
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de school, doet zij dit in overleg met de directrice. Hieruit bleek voor de coordinator dat de 
directrice zeer goed op de hoogte is van de werking en realisaties van het project. M.b.t. het 
opzetten van een nieuwe studierichting spreekt het ook voor zich dat de betrokkenheid van de 
directie groter is. 
3.4.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Vooreerst is er enige vorm van weerstand opgetreden vanuit de lokale omgeving van de school. 
Op infovergaderingen van de diverse scholen van de inrichtende macht naar ouders en leerlingen 
van de lagere scholen, bleek dat de directies en leerkrachten van de nijverheidstechnische scholen 
toch heel wat kritiek en opmerkingen hadden op het bestaan van de studierichting 
elektromechanica in de school. De school vreesde de studierichting na verloop van tijd niet te 
kunnen behouden. 
Andere weerstanden of hindernissen voor de realisatie van het opzet, waren eerder schoolintern. 
Dit was een pilootschool die het project vanuit een specifieke invalshoek heeft benaderd: het 
opnemen van een typische jongensrichting in een meisjesschool. Hierdoor werd men niet 
geconfronteerd met het probleem van het begeleiden van een kleine groep van meisjes die hun 
intrede doen in een jongensschool. De overige pilootscholen spendeerden hieraan veel tijd, zowel 
binnen de eigen school als in de contacten tussen de diverse pilootscholen. Dit ging eerder voorbij 
aan de school, waardoor de vergaderingen met de diverse coordinatoren van de pilootscholen 
minder impact hadden op de school. 
De school werd daarentegen geconfronteerd met een groep van jongensmigranten wat een totaal 
andere aanpak van leerlingen verondersteld. Deze leerlingen hebben het heel moeilijk om gezag 
van vrouwelijke leerkrachten te aanvaarden. Deze laatsten zijn dan weer eerder gewoon om op een 
vertrouwelijke en vriendschappelijke wijze om te gaan met leerlingen. Dit alles heeft geleid tot 
een aantal conflicten en spanningen. 
De coordinator van het project vat nog enkele van de weerstanden die in de school aanwezig zijn, 
samen in het volgende citaat. 
De coordinator: 
"Ik denk dat de bedenkingen zijn: die klas elektromechanica zijn bijna allemaal jongens 
terwijl het toch de bedoeling was om hier meisjes binnen te krijgen. Nu krijgen we jongens 
binnen en dan een soort jongens die we hier niet gewend zijn, waarvan we niet goed weten 
wat we ermee moeten doen. Aan de andere kant beseffen mensen ook heel goed dat een 
mentaliteitsbeïnvloeding over generaties loopt. Dus als je daar elk jaar één of twee meisjes 
in hebt, dat je dan gewoon heel blij mag zijn. Natuurlijk is dat een argument, dat is wel een 
zwaar argument dat op dit moment tegen ons gebruikt wordt en dat waarschijnlijk ook 
doorslaggevend zal zijn op het niveau van inrichtende macht op topniveau. Een stukje 
weerstand is ook gekomen van moet dat nu eigenlijk echt, voelen meisjes zich wel echt 
geroepen om in de harde technieken te gaan, heeft het zin om daar zoveel energie aan te 
spenderen. " (ESILKO2 DIV01) 
De coordinator vindt deze bemerkingen wel terecht, maar het blijkt niet dat deze opmerkingen de 
verdere realisatie van het project fundamenteel in de weg hebben gestaan. Dit zijn eerder weer-
standen die verband houden met de doelstellingen van het project of met het niet realiseren ervan. 
De nieuwe studierichting heeft maar gedeeltelijk haar doel bereikt, maar zorgt anderzijds voor een 
problematische verschuiving in de mentaliteit bij de leerlingen. Deze verschuiving is niet voor 
elke leerkracht eenvoudig te verwerken. 
Een hindernis die de medewerking van diverse collega's niet bevorderde en reeds werd 
aangehaald, is volgens de coordinator het feit dat er slechts één persoon de BFT-uren kreeg 
toegewezen die verband hielden met dit project. Dit had voor haar tot gevolg dat zij niemand 
durfde aan te spreken om op een weerkerende wijze mee te werken aan de realisaties. 
Wat eveneens reeds werd aangestipt, is dat de lesmodules die zowel voor technologische 
opvoeding als voor algemene vakken werden ontworpen, niet door alle leerkrachten werden 
ingeschakeld. Daarnaast zijn deze modules niet door alle leerkrachten gekend. Er werd wel reeds 
de reflectie gemaakt dat de jonge collega's of interimarissen telkenmale op de hoogte moeten 
gesteld worden van het bestaan ervan. Voor de module Technologische Opvoeding is dit niet 
problematisch omdat dit een vast onderdeel is geworden van de aangeboden leerstof. 
Voor de coordinator is er verder nog een structureel probleem dat niet kan worden opgelost op het 
niveau van de school. De werkzaamheden van leerkrachten die betrekking hebben op coordinatie 
en onderlinge afstemming, zijn niet vervat in het takenpakket en de uurregeling van de 
leerkrachten. Dit maakt dat wanneer men overleg wil plegen dit vaak tussendoor gebeurt, wat het 
overleg een eerder vrijblijvend karakter geeft. 
3.4.8. Ondersteuning 
Het project heeft langs diverse kanalen ondersteuning gekregen van buiten de school. 
Vooreerst is het project algemeen, opgenomen in het onderwijsvoorrangsbeleid. Dit heeft tot 
gevolg dat de scholen een aantal uren extra krijgen. Deze uren moeten enerzijds worden 
aangewend voor de coordinatie van het project in de school en voor de ontwikkeling van diverse 
activiteiten die hiermee verband hielden. Voor deze school in het bijzonder zijn er eveneens extra 
uren toegekend om het risico van een eerder kleine studierichting te ondervangen. Anders zou een 
richting met een gering aantal leerlingen heel wat uren van het globale pakket opslorpen. 
De school werd voor het opzetten van deze eerder dure studierichting elektromechanica gesteund 
door de VLOR en door Fabrimetal. Dit was nodig voor de aankoop van praktijkmateriaal. Verder 
kwamen er afspraken met naburige scholen om gebruik te kunnen maken van hun bestaande 
infrastructuur voor de praktijk. 
De nationale coordinatie van het project vindt plaats in de schoot van de VLOR. De coordinator 
van de school is over het algemeen vrij lovend voor "de aanpak van het project door de 
verantwoordelijken binnen de VLOR. Het lesmateriaal is in diverse werkgroepen, bevolkt door 
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Een leerkracht: 
"Maar langs de andere kant, om dan eventjes de vergelijking te maken met dat ander 
project waar we ook in zitten, daar is de sturing heel sterk. Daar moet je dus ook heel veel 
voor doen. Maar dat wordt hier dan ook niet zo goed onthaald. Dus als er te veel sturing is, 
dan is er ook zo een beetje een reactie van, hola wij willen het wel op onze manier doen. En 
als er te weinig sturing is, dan is het ook niet goed." (ESILKO5 GEZ01) 
Enerzijds werd dit project nationaal ondersteund met enig pedagogisch comfort. Anderzijds moet 
hiervoor verantwoording warden afgelegd onder de vorm van een aanwendingsplan en schriftelijke 
evaluaties van de gepresteerde activiteiten. Daarbij komt dit project over als meer directief, wat 
niet door iedereen even positief wordt onthaald. 
De nationale coordinatoren van het project hebben ook een bezoek gebracht aan de school. 
Dit uitwerken van lesmateriaal is eveneens een vorm van ondersteuning die de school geniet, maar 
waartoe de leerkrachten van de school zelf hebben bijgedragen, zowel in het opstellen als in het 
uittesten van het materiaal. 
Het materiaal dat de school uitwerkte voor de projectweek 'Vrouwen in mannenberoepen' werd 
integraal ter beschikking gesteld van de andere projectscholen. Volgens de coordinator is dit in 
andere scholen te organiseren als een `kant-en-klaar'pakket, mits enige aanpassingen. Dit 
materiaal bestaat niet alleen uit een overzicht van de activiteiten, maar ook uit alle bundels voor 
leerlingen en achtergrondinformatie voor leerkrachten. 
Binnen de school heeft het project ook rechtstreeks steun gekregen van het migrantenproj eet. 
Binnen dit kader werd eveneens gepland een project op te zetten in de school. Gezien de 
thematiek van diversificatie binnen de school nauw aansloot bij de problematiek van migranten, 
werd er geopteerd om gezamenlijk een projectweek uit te werken. 
Om een oplossing te zoeken voor het reeds gemelde probleem dat leerkrachten moeite hadden met 
het veranderende leerlingenpubliek en de klassen in elektromechanica die overwegend uit jongens-
migranten bestonden, werd op initiatief van de school een navormingsactiviteit opgezet. 
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Een laatste aspect m.b.t. de ondersteuning naar dit project toe, is de informele uitwisseling tussen 
collega's van de diverse pilootscholen. 
De coordinator: 
"Wat vooral is meegepakt, dat is dat je veel meer contacten hebt met andere scholen, van 
hetzelfde net, maar ook van andere netten, dus dat je een bredere kijk krijgt van: hoe is men 
op andere scholen bezig. Dat vind ik het positieve eraan. Je doet dus een hoop ideeën op 
die je dan hier ook wilt uitproberen en die niet onmiddellijk met het onderwerp van het 
project zelf te maken hebben, die niet met diverscatie te maken hebben. "(ESILKO2 DIV02) 
Dit is een algemeen gegeven voor contacten met de buitenwereld. De formele organisatie houdt 
ook in dat mensen elkaar kunnen ontmoeten en dat daaruit heel wat ideeën geboren kunnen 
worden. 
3.4.9. Evaluatie en bijsturing 
Het gehele project diversificatie overschouwend, kan men reeds spreken van aspecten die werden 
geïnstitutionaliseerd in de dagelijkse werking van de school en dus niet meer in vraag worden 
gesteld. Volgens de coordinator is deze situatie en het feit dat er andere. prioriteiten zijn in de 
school, er de oorzaak van dat de aandacht naar het verder opvolgen van het project verzwakt is. 
De coordinator: 
"Eigenlijk hebben we in dat jaar '92- '93 echt de basis gelegd en in het volgende schooljaar 
hebben we geprobeerd van dat wat te perfectioneren, de schoonheidsfoutjes eruit te halen, te 
zien wat vinden we goed of vinden we niet goed, wat doen we verder, wat doen we niet 
verder. Uittesten vooral. Maar eigenlijk is, laat ons zeggen, de fut er voor het project uit. 
In de zin van dingen die we opgestart hebben, die lopen. Er waren wat problemen, daar 
moet aan gesleuteld warden, maar om daar nu nog nieuwe dingen rond te gaan doen. Neen. 
Ik denk dat op dit moment de meeste collega's nog nauwelijks weten dat er zo'n project op 
school loopt. Ze weten dat elektromechanica er gekomen is omwille van zo'n project maar 
voor de rest hebben ze er weinig zicht op." (ESILKO2 DIVO 
Nieuwe impulsen vanuit de nationale organisatie komen er evenmin. Op dat niveau werd de groep 
van pilootscholen uitgebreid en ervoer de eerste groep nog weinig nieuwe informatie of input voor 
het eigen project. Hiermee had de school ook het gevoel dat het project voor hen eigenlijk ten 
einde was. 
Het evalueren van een project op zich, is binnen deze school geen vanzelfsprekend gebeuren. Dit 
is iets wat zelden op een formele wijze plaatsvindt. In de contacten tussendoor worden er wel op-
merkingen en reacties uitgewisseld, maar er is geen gezamenlijk evaluatiemoment. Dit houdt vol-
gens de coordinator verband met de drukke activiteitenagenda van de collega's en van de school. 
De concrete realisaties worden niet getoetst aan de doelstellingen van het project. De coordinator 
en haar collega's vinden dit wel een noodzaak, maar ook zij zijn blijkbaar niet bij machte om dit 
inzicht om te zetten in een andere aanpak van de evaluatie. 
leerkrachten van de pilootscholen, tot stand gekomen. Het zijn deze groepen die op deskundige en 
effectieve wijze werden geleid door de coërdinatoren van de VLOR. De schoolcoördinatoren 
kregen duidelijke opdrachten mee naar de school, met de bedoeling heel wat ideeën te verzamelen 
om deze dan samen te leggen, bij te werken en te bundelen op een volgende vergadering. Deze 
nationale coordinatoren hadden eveneens een sterk inhoudelijke inbreng. 
Ook blijkt dat deze projectleiding duidelijk wist wat het objectief was en haar activiteiten daar ook 
op richtte. 
Voor de coordinator van de school moet de projectleiding in de slotfase van het pilootproj eet de 
eerste scholen minder betrekken in het uitbreiden van het diversificatieproject naar andere scholen. 
Hier zouden de eerste pilootscholen een zinvollere rol moeten toebedeeld krijgen. De 
ondersteuning op vlak van extra pedagogisch comfort is in deze uitloopfase bijna afgebouwd, maar 
toch verwacht men van de scholen nog grote inspanningen. 
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De grootschaligheid van een projectweek maakt een evaluatie wel noodzakelijk. In praktijk wordt 
ze occasioneel gevoerd wanneer bijvoorbeeld een aantal leerkrachten in een gesprek met een 
buitenstaander vanuit een nieuw op te zetten verandering, vroegere initiatieven overlopen. Op 
dergelijke momenten komen de betrokken leerkrachten wel tot enkele inzichten zonder hier 
dadelijk gevolg aan te geven. 
Binnen het kader van dit diversificatieproject is er wel een evaluatie gehouden op vraag van de 
nationale projectorganisatie. Dit is eerder een 'opgelegde' evaluatie te noemen en hield verband 
met de middelen die verbonden zijn aan het project. Dit wordt door de school stipt uitgevoerd. 
Praktisch wordt dit door de coordinator voorbereid en later besproken met de directie. De 
coordinator betrekt wel een aantal mensen die hun medewerking hebben verleend. 
Maar uiteindelijk blijkt dat dit uitgebreide evaluatieverslag weinig of niet heeft gediend als een 
input voor een bijsturing van de werkzaamheden van het project. 
Wat de activiteiten betreft van de andere collega's die hebben meegewerkt, heeft de coordinator 
wat opmerkingen aan hen gevraagd en deze dan in een verslag gebundeld. 
De coordinator van het project ziet voor de school toch wel enige leerpunten en effecten als gevolg 
van de deelname aan dit project 'Diversificatie'. 
Het project 'Vrouwen in mannenberoepen' is voor de school een smaakmaker geweest in het 
werken met projecten. Volgend op deze projectweek zijn er nog andere gelijkaardige initiatieven 
geweest. Er werden nog projecten opgezet ook in de hogere graden. Een dergelijke werkwijze is 
niet meer te bannen uit de school. 
Dit zelfde project was anderzijds ook de baanbreker om op professioneel vlak tussen leerkrachten 
minder traditioneel te gaan werken. Naar aanleiding van dit project hebben leerkrachten elkaar 
gestimuleerd om nog andere dingen aan te pakken. Het uittesten van nieuwe modules heeft er toe 
geleid dat leerkrachten bij elkaar lessen gaan bijwonen. 
De coordinator: 
"Het geeft een openheid om op een andere manier met mekaar om te gaan dan in veel 
onderwijsmiddens het geval is en waar iedereen echt compleet baas is in zijn eigen klas." 
(ESILKO2 DIV01) 
Voor de coordinator was er nog een ander leermoment. 
Interviewer: 
"Wanneer je een volgend project zou aanpakken, hoe zou het dan verlopen?" 
De coordinator: 
"Ik denk alleszins van er toch meer mensen bij te betrekken, dat je toch met twee of drie 
mensen eigenlijk een kernploeg vormt waar je kan op terugvallen. Ik zou er dan bij de 
directrice op aandringen dat dat ook in de uren zo verdeeld wordt." (ESILKO2 DIV02) 
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Voor de coordinator is het belangrijk dat een project wordt gedragen door een groep omdat dat 
meer steun geeft en zorgt voor een grotere creativiteit. Je kan mensen dan op een meer 
regelmatige wijze aanspreken zonder het gevoel te hebben hen extra dingen te vragen. 
Het probleem van de algemene drukte is volgens de coordinator eveneens een feit dat sterk 
hinderend werkt bij het opzetten van heel wat activiteiten buiten de lessen. 
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4. School D 
4.1. Situatieschets 
De school is gelegen in een grootstad en heeft dus heel wat scholen in de omgeving met een con-
currentieel aanbod. De school biedt een 6-jarige cyclus van algemeen vormend secundair onder-
wijs aan uitsluitend voor meisjesleerlingen. Voor de invoering van de eenheidsstructuur was de 
school een type II-school. Op vlak van studierichtingen waren er de voorbije vijf jaar geen wijzi-
gingen. 
In de schooljaren 1990-1991 en 1991-1992 kende de school een hoogtepunt met ongeveer 1.140 
leerlingen. De daaropvolgende jaren liep het aantal terug tot 970 leerlingen. Het percentage 
migrantenleerlingen is lager dan 1%. 
Het team van leerkrachten bestaat uit 127 personeelsleden, waarvan slechts elf mannelijke 
collega's. Er wordt door 16,5% gewerkt in een tijdelijk statuut, vier leerkrachten werken als 
gereaffecteerde en 80% is vastbenoemd. Van het team is 41% voltijds aan de slag en 59% werkt 
deeltijds. Wat de leeftijd betreft is 51% jonger dan veertig jaar, wat verband houdt met de groei 
van het leerlingenaantal enkele jaren terug. Toch is nog meer dan één op vijf ouder dan vijftig jaar 
met tien leerkrachten van meer dan 55 jaar. 
Het grootste gedeelte van de leerkrachten (73%) heeft meer dan tien jaar onderwijservaring en 
10% heeft minder dan vijf jaar ervaring. De groep van leerkrachten met een opleiding buiten de 
universiteit is nagenoeg even groot als de groep met een universitaire opleiding. 
Naast het leerkrachtenteam zijn er nog een vijftiental personeelsleden, waaronder hulpopvoedend, 
administratief en onderhoudspersoneel. 
4.1.1. De omgeving 
De directeur stelt vast dat de school heel wat problemen moet opvangen die geen plaats meer 
krijgen in het gezin of elders in de maatschappij. Het willen leerlinggericht zijn, vergt van de 
school veel inspanningen. Scholen moeten de kinderen leren leven. Activiteiten en projecten 
zoals leefsleutels, drugbeleid, pesten op school, sluiten hierbij aan. Het gevaar bestaat echter wel 
dat de school wordt overvraagd op deze terreinen. 
4.1.1.1. Nationale organen 
De contacten met het Departement Onderwijs houden vooreerst verband met de deelname van de 
school aan internationale projecten. De school wil zich in deze projecten engageren om de 
cultuurcomponent van de onderwijskundige activiteiten te onderbouwen. Hiervoor kan men een 
beroep doen op Europese projecten. De ervaring van de school is dat dit door het departement toch 
wat eenvoudiger wordt voorgesteld en dat de impact ervan naar de school en de leerlingen blijft bij 
die leerlingen die het hebben meegemaakt. Daarnaast blijft het een dure aangelegenheid voor de 
leerlingen zelf die hieraan participeren. 
Verder is deze relatie met het departement er op gericht de aanbevelingen en veranderingen in te 
werken in het dagelijkse schoolbeleid (bv. de omzendbrief over het aantal zittenblijvers te 
beperken en over het afschaffen van de herexamens). De school hoopt eveneens dat er i.v.m. het 
gemengd onderwijs vanuit het departement niet meer opgetreden wordt zodat de school zich verder 
kan profileren als een 'degelijke niet-gemengde school' waarvan de directeur denkt dat de vraag 
naar een dergelijke school in de toekomst nog zal stijgen. Eveneens in dit kader kijkt men vanuit 
de directie ook naar de plannen van het departement en die van de koepel van het vrij onderwijs 
wat betreft de samenwerkingsverbanden. Wat de eindtermen betreft, stelt de directie dat er in de 
school nog weinig actie is onderomen omdat het van bovenuit nog niet is afgerond. De consultatie 
over de eerste voorstellen is binnen de school wel georganiseerd, maar verder wacht men af. 
Voor de directie is de werking van het departement gevoelig verbeterd als het gaat over de wedde-
administratie in de werkstations. Via een kennismaking van de personen in de administratie 
waarmee men verbonden is, is er een persoonlijke band ontstaan met deze diensten. Deze verbe-
terde relatie maakt dat de koepelorganisatie een stuk aan belang inboet. Met deze organisatie 
heeft de directie blijkbaar niet veel contact, enkel met de juridische dienst en verder via de 
"Mededelingen van het VVKSO". 
De relatie met de koepelorganisatie bestaat er in dat die organisatie materiaal aanreikt dat in de 
school kan worden gehanteerd bij het uitwerken van bepaalde onderwerpen, bijvoorbeeld het 
schoolreglement. Ook wat de nascholing betreft, heeft de school lang een beroep gedaan op de 
voorgestelde onderwerpen om die op pedagogische studiedagen aan bod te laten komen. 
Vanuit de school werden er reeds leerkrachten gedetacheerd naar de koepelorganisatie voor het 
begeleiden van scholen in de overgang naar de eenheidsstructuur. 
Een bezoek van de doorlichtingscommissie heeft de school nog niet gehad. Vanuit het nieuws dat 
men hierover verneemt, is men zich in de school wel aan het organiseren om opmerkingen die deze 
commissie in meerdere scholen maakt, te ondervangen. Het opstarten van vakwerkgroepen en het 
opstellen van een schoolwerkplan, zijn thematieken waar o.a. de directie mee bezig is. Nochtans 
stellen zich hierbij een aantal vragen (vanuit de doorlichting) waarop het antwoord voor de directie 
niet voor de hand liggend is. Het is gemakkelijk te vragen dat men in de school dient vast te 
leggen op welke wijze er binnen elk vak geëvalueerd en gedifferentieerd dient te worden, maar 
hierbij zou het interessant zijn een aantal instrumenten ter beschikking te hebben om deze vragen 
concreet te beantwoorden. 
De directie van de school verwacht dat de doorlichting zal vertellen op welke punten het niet goed 
gaat in de school. Hiervan zijn er reeds dingen die gekend zijn via zelfevaluatie. 
Algemeen stelt de directeur dat er in het onderwijs de laatste tien jaar heel wat veranderd is en 
blijft veranderen. 
De directeur: 
"Waarschijnlijk waren er een aantal dingen hoognodig, maar laat ons nu een keer proberen 
om eens iets tenminste vijfjaar vol te houden. Maar dat kan hier blijkbaar niet. Elk jaar 
wordt alles ondersteboven gegooid en daar zijn dan maatregelen die het zo moeilijk maken 
dat je eigenlijk aan het gewone beleid van uw school niet meer toe bent." (D01 PROJ02) 
Naast de doorlichting spreekt men in de school ook nog van de inspectie of de pedagogische be-
geleiding. Deze mensen beoordelen nog steeds leerkrachten al of niet op vraag van de directie. 
Leerkrachten die nog niet zijn benoemd, zijn hiervoor nog het meeste beducht. Gezien de aanpas-
sing van de leerplannen geven deze mensen ook vakgerichte navorming of worden richtlijnen om- 
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trent een vak in de school besproken. Een respondent had de indruk dat de impact van de pedago-
gisch begeleider in vergelijking met de rol van inspectie sterk gedaald was. Het louter doorgeven 
van richtlijnen of informatie die eventueel interessant kunnen zijn, is nogal vrijblijvend. De eisen 
of verwachtingen die door deze mensen worden geformuleerd, vinden leerkrachten niet steeds 
terecht of niet in overeenstemming met de realiteit. 
Enkele leerkrachten maken deel uit van een leerplancommissie. Dit is meestal op vraag van de 
koepel via de mededelingen of via een rechtstreekse vraag van een pedagogisch begeleider. Dit 
wordt door de directie gestimuleerd. Dit integendeel tot het deelnemen aan de centrale examen-
commissie. Enkele leerkrachten maken hiervan deel uit, maar voor de school levert dit niet veel 
op. 
De contacten met de vakbond zijn voor de directeur niet positief. Volgens de directeur wordt het 
syndicalisme nog steeds gebruikt om "zo weinig mogelijk te werken voor zoveel mogelijk geld" 
(D01 ORD01). De relatie met de afgevaardigde zelf is positief en wordt hierdoor niet beïnvloed. 
4.1.1.2. Lokale organisaties 
Het PMS heeft in de school de rol van de derdelijnszorg. De eerste lijn is de leerkracht of de 
klastitularis die kan ingrijpen. De tweede lijn is volgens de directeur de graadcoërdinator, waar 
leerlingen steeds gemakkelijker naartoe gaan, eerder dan naar het PMS. Het PMS komt dus op de 
derde plaats in nood- en probleemsituaties op het moment dat wordt vastgesteld dat er professio-
nele hulp nodig is. In de praktijk is het PMS sterk betrokken op activiteiten van de school. In de 
begeleiding van leerlingen, op klassenraden.... Bij het geven van informatie over leerlingen naar 
de ouders toe, worden voorbereidende besprekingen gehouden tussen leerkrachten en PMS. Het 
PMS speelt eveneens een actieve rol in het project 'Pesten op school', bij het uitwerken van het 
drugbeleid van de school, de groene leraren. 
Met de scholen in de omgeving zijn er diverse contacten. Met enkele scholen in het centrum 
wordt er samen nagedacht over de verkeersproblematiek en de bereikbaarheid van de scholen. Dit 
gebeurt in het kader van een project dat wordt ondersteund door de Europese Gemeenschap. 
De basisscholen waaruit de school recruteert, worden door de directie bezocht. Het is tevens de 
bedoeling naar deze scholen feedback te geven over de resultaten van hun leerlingen. Met deze 
scholen wordt er eveneens een contact georganiseerd tussen de leerkrachten van het zesde jaar van 
de basisscholen en leerkrachten van het eerste jaar van de school. 
De contacten met de parochie wil de school eveneens versterken in de toekomst. 
De leerlingen van de school maken eveneens deel uit van een interscolaire raad van scholen van de 
stad. Volgens de directie heeft dit meer te maken met de organisatie van enkele feestactiviteiten. 
Verwachtingen naar het hoger onderwijs worden er niet dadelijk geformuleerd en deze 
verwachtingen leven er ook niet. Er mag volgens de school verwacht worden dat een secundaire 
school algemeen vormend onderwijs moet bieden en dat de specialisatie pas in het hoger of 
vervolgonderwijs zal aanvangen. 
4.1.2. Waarden, doelstellingen en normen 
Hoe is men tot het specifieke pedagogisch project van de school gekomen? 
Het opvoedingsproject van de school is een vertaling naar de eigen school toe van het 
opvoedingsproject gemaakt door de congregatie, identiek voor al hun scholen. 
De directeur: 
"Wat is de essentie daarvan? Waarschijnlijk de essentie van elk opvoedingsproject, van 
elke school? Dat is dat het kind daar centraal staat. Je kan dat dus in algemene zin zeggen. 
Maar het is uiteindelijk ook zo: zorgen dat het kind zich op de school gelukkig voelt en dat 
het zich ontplooit en dat het tot een volwassene kan groeien die zich goed voelt in de 
maatschappij en dan, in ons geval, een christelijke volwassene. En dan vertaal je dat in al 
wat je doet, dag in dag uit. Dat is in feite uw missie van uw school. " (D01 ORD01) 
Volgens de directie zijn personeel en ouders onvoldoende op de hoogte van dit pedagogisch 
project. Het is een document dat wordt meegegeven en verondersteld wordt gelezen te zijn. Voor 
leerlingen en ouders maakt de tekst van het pedagogisch project deel uit van het schoolreglement. 
Bij de recente actualisering en concretisering naar de eigen school, is dit document op het 
oudercomité en de participatieraad ter sprake gebracht. 
De betrokkenheid van het personeel op dit pedagogisch project blijkt vrij laag. Leerkrachten 
worden verondersteld dit te hebben doorgenomen en te kennen, maar het is amper onderwerp van 
discussie of gesprek geweest. Het wordt dan ook niet gebruikt als een referentie-instrtunent bij de 
diverse beslissingen die in de school moeten warden genomen. Activiteiten worden in de school 
niet opgezet of afgevoerd omdat ze nu eenmaal in het pedagogisch project zijn vervat. 
Inhoudelijk bekeken, gaat het volgens het pedagogisch project om een christelijk geëngageerde 
school, waarin evenveel belang wordt gehecht aan onderwijs en opvoeding. Opvoeden houdt in 
dat niet enkel het verstand wordt ontwikkeld, maar de hele mens. Het gaat hierbij om het 
doorgeven van geestelijke waarden die het leven zin geven. Er wordt belang gehecht aan de gehele 
levenshouding. Het is de bedoeling dat leerlingen centraal staan en dat zij worden opgevangen met 
hun gaven en moeilijkheden. De school beoogt een totaalopvoeding voor de leerlingen. 
Het pedagogisch project is in de school nog niet omgezet naar een schoolwerkplan. In 
voorbereiding op een bezoek van de doorlichtingscommissie, is men op niveau van directie en 
middenkader wel bezig met het opstellen ervan. Dit zal gebeuren volgens een bottom-upstrategie. 
Het is de bedoeling te inventariseren wat er gebeurt op de school en volgens welke principes en 
criteria dit verloopt. De directeur stelt dat alle gegevens hiervoor reeds voorhanden zijn, maar dat 
de structuur waarin dit moet worden gegoten nog niet duidelijk is. 
Wat in de laatste jaren wel werd aangepast is het schoolreglement. Dit zou meer een schoolgids 
moeten worden waarin de nodige juridische elementen zijn opgenomen. 
De directeur: 
"Heel het schoolreglement wordt naar volgend jaar veranderd in die zin, bepaalde 
wettelijke zaken en richtlijnen blijven, maar het wordt dus gegoten in een kindvriendelijke 
vorm, dus een meer positieve vorm." (D01 PROJ02) 
De leerlingen zijn voornamelijk op de hoogte van enkele praktische afspraken die zijn opgenomen 
in dit schoolreglement, zoals het uniform. Van heel wat andere thema's uit het schoolreglement 
blijken zij echter niet op de hoogte te zijn. Leerkrachten worden eveneens verondersteld het re- 
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Met de formele organen zoals de ondernemingsraad en het CVGVW, loopt de directeur niet hoog 
op. Voor de directeur is het bestaan van de ondernemingsraad overbodig. Hij heeft een te sterk 
controlerende functie. 
De directeur: 
"Het is een overlapping van alles en nog wat dat besproken is op andere vergaderingen. 
Ook dat is meestal in de stijl van de syndicaten tegenover de schooldirectie, in 
tegenstellingen, in tegenpolen. Ik ben daar niet zo gelukkig mee, maar goed het bestaat." 
(D01 PROJ01) 
Het CVGVW is enigszins anders voor de directeur. Dit is een orgaan dat nuttig werk levert voor 
de school. De samenstelling van dit orgaan is echter te sterk bepaald door de vakbonden. Deze 
mensen vertolken volgens de directie een houding die erop gericht is te stellen wat allemaal moet 
gebeuren, zonder voor de realisatie verantwoordelijkheid op te nemen. 
De directieraad is door de school zelf in het leven geroepen. Hij is samengesteld uit een aantal 
vaste leden: de schoolpastor, tevens voorzitter van de inrichtende macht, de directeur en de 
provisor (onderdirecteur) en de drie graadcoördinatoren en een syndicaal afgevaardigde. 
Daarnaast zijn er per graad twee leerkrachten en is er één persoon van het opvoedend 
hulppersoneel. Deze werden verkozen door hun collega's. 
De directeur: 
"Ik heb zoveel hoop gesteld op de directieraad, omdat dit het enige orgaan van de school is 
waarin de vertegenwoordigende leerkrachten door heel het korps worden gekozen. En dus 
door het merendeel van de leerkrachten geapprecieerd worden. En dat bewijst de werking 
van de directieraad eigenlijk ook. Die werkt zeer vlot. Het is eigenlijk de enige vergadering 
waar zeer soepel, zeer open, zeer rustig, zonder bijbedoelingen kan gewerkt worden." (D01 
ORD01) 
Van de leerkrachten die zich verkiesbaar stellen voor deze raad kan men aannemen dat zij in de 
directieraad wensen te functioneren en hun inbreng willen hebben in de beslissingen die worden 
genomen. Het zijn niet noodzakelijk die mensen die op heel wat andere terreinen in de school 
actief zijn. 
Hiermee is ook aangegeven dat deze adviesraad meer bevoegdheden heeft dan adviezen te 
formuleren. Voor de directeur is dit het orgaan waarin heel wat beslissingen genomen worden. 
De graadeoffidinator, eerste graad: 
"Ik denk dat het beleid beslist wordt in de directieraad, en dat het gebeurt eenmaal dat het 
daar goedgekeurd wordt. Alle personeelsleden hebben de kans om via één van die leden een 
agendapunt mee te delen, al dan niet met de nodige uitleg daarbij. Dat wordt dus op de 
directieraad besproken en de concrete resultaten van die bespreking komen in het verslag 
van de directieraad en in principe is dat bindend." (LKO7 PROJ01) 
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glement te kennen en toe te passen, maar volgens een respondent verschilt dit toch nog van leer-
kracht tot leerkracht. Iedereen legt zo zijn klemtonen en geeft daar dan ook meer aandacht aan. 
Welke concrete doelstellingen worden in de school nagestreefd? De directeur formuleert het 
concrete beleid als volgt: 
De directeur: 
"We willen een zeer open school zijn, waar dus alles bespreekbaar moet zijn op alle 
niveaus. Wij willen tezelfdertijd een combinatie maken tussen een school waar een stuk 
discipline heerst, waarbij het peil hoog genoeg moet liggen, het intellectuele peil en het peil 
van de studies die aangeboden worden en waarbij langs de andere kant moet gezorgd 
worden dat de leerlingen zich niet te opgesloten voelen. Wij hebben heel veel aandacht voor 
cultuur, voor sport en voor parascolaire activiteiten. Wij willen dus een totaalopvoeding, 
maar ik denk dat iedereen dat denkt, elke school. Maar wij proberen daar concreet werk 
van te maken, er dus voor te zorgen dat het puur onderwijskundige, het puur studeren niet 
verstikkend werkt, dat men op alle gebieden aan zijn trekken komt. Wat we niet willen zijn, 
is een eliteschool. Het is een school voor iedereen." (D01 ORD01) 
Van het imago van eliteschool kan de school zich moeilijk ontdoen. 
Er wordt gesteld dat in de school zowel opvoeding als onderwijs belangrijk zijn. Enkele 
respondenten vinden dat het aspect van opvoeding in de eerste graad wel nog aan bod komt, maar 
dat het ook in de hogere jaren beklemtoond zou moeten worden. In de eerste jaren zijn er 
meerdere leerkrachten die daarom bekommerd zijn. In de hogere jaren wordt de klemtoon eerder 
gelegd op kennisoverdracht Volgens een respondent uit de eerste graad zou het gedrag van een 
leerling een belangrijke rol moeten spelen bij een evaluatie. Meerdere leerkrachten zijn echter van 
mening dat men attitudes niet kan evalueren en dat de kennis het enige is wat telt. Binnen de 
school poogt men deze leerkrachten te bewegen naar een grotere leerlinggerichtheid. 
In het schooljaar '95-'96 heeft de school een eigen doorlichting gehouden met als bedoeling een 
inschatting te maken van het gevoerde beleid en het imago dat hier uit resulteerde. Dit hield in dat 
een enquête werd afgenomen van alle betrokkenen: leerkrachten, leerlingen en ouders. De thema's 
die werden bevraagd waren het opvoedingsproject, de gebruikte didactische methodes, 
doelstellingen, praktische organisatie, structuren, onderwijspeil,... Een ruime meerderheid van alle 
doelgroepen heeft de enquête ingevuld en geven een bevestiging aan van het huidige beleid. Wel 
warden aanpassingen en verbeteringen geformuleerd. 
4.1.3. Structuur 
4.1.3.1. Participatie- en overlegstructuren 
4.1.3.1.1. Participatieorganen binnen de school 
Binnen de school zijn er vooreerst de opgelegde structuren zoals de ondernemingsraad en het 
Comité voor Veiligheid, Gezondheid en Verfraaiing van de Werkplaatsen (CVGVW). Daarnaast 
zijn er de organen die op initiatief van de school werden opgericht. Dit zijn de directieraad, de 
pastorale raad, de cultuur- en de sportraad. 
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Deze vergadering houdt een sterke voeling met wat in de school leeft en houdt een bottom-up-
communicatie in die tot besluiten kan leiden. Zo is het ook mogelijk dat leerlingen een vraag 
kunnen doorgeven aan een leerkracht om op de directieraad besproken te worden. 
Deze raad heeft tot doel het dagelijks reilen en zeilen van de school te bespreken en te organiseren. 
M.b.t. onderwerpen die niet tot de bevoegdheid van deze vergadering behoren, wordt in de direc-
tieraad wel een standpunt ingenomen dat als advies aan de bevoegde organen kan doorgegeven 
worden. Zo kan de raad bijvoorbeeld niet beslissen dat de school het volgende jaar wel, of niet 
gemengd zou worden. 
De directeur: 
"Dus één keer per maand, op een vaste datum. En daar wordt dus op voorhand een agenda 
gemaakt. Alles is bespreekbaar. Leerkrachten moeten hun (eventueel) ongenoegen of hun 
praktische vragen die niet onmiddellijk opgelost kunnen worden kunnen ventileren naar de 
directieraad toe. Wij geraken bijna nooit ten einde van onze agenda. Dus dat gaat over 
praktische zaken. Bepalen van periodes van toetsen, van rapporten, samenstelling van de 
rapporten. Hoe gaat dat rapport in elkaar zitten? Gaan we dat veranderen volgend jaar bij 
manier van spreken? We gaan met attitudes werken - hoe gaan we die attitudes uitwerken? 
Is dat te veel werk voor de directieraad, dan wordt er gevraagd naar een werkgroep. Die 
wordt dan apart geïnstalleerd. Daar kunnen dan ook princiepszaken aan bod komen. Ik 
denk bijvoorbeeld aan het gemengd onderwijs, waar gaan we naartoe met onze uniformen?" 
(D01 PROJ01) 
De directeur houdt jaarlijks een drietal personeelsvergaderingen voor het gehele team. Hierop 
geeft de directeur de nodige informatie en licht hij telkens een bepaald beleidsaspect toe. Bijvoor-
beeld over hoe hij zelf de evolutie van de school ziet, of wat voor hem mag verwacht worden van 
een leerkracht buiten het lesgeven. Deze vergaderingen zijn bedoeld als een éénrichtingscommu-
nicatie. Men verwacht geen gesprek of discussie over de meegedeelde inhouden. Voor de direc-
teur is deze communicatie interessanter dan een schriftelijke mededeling. Het maakt mogelijk dat 
een boodschap beter kan worden genuanceerd. Daar staat tegenover dat er te weinig vergaderingen 
kunnen worden gehouden op jaarbasis. Enerzijds wensen leerkrachten over alle onderwerpen op 
de hoogte te worden gehouden en hun inbreng te hebben. Anderzijds zijn ze niet bereid om hier-
voor de nodige tijd uit te trekken. 
Naast de personeelsvergadering en de directieraad zijn er in de school nog drie adviesraden. Men 
kan stellen dat deze drie vergaderingen weerspiegelen welke waarden of accenten men in het 
schoolbeleid wenst te leggen. 
Vooreerst is er de pastorale raad die wordt voorgezeten door de schoolpastor. Deze raad is 
samengesteld uit directie, vrijwillige leerkrachten (voornamelijk godsdienstleerkrachten en nog 
enkele geïnteresseerden) en leerlingen uit de beide laatste jaren. De thema's die op de agenda 
staan, houden verband met het christelijke karakter van de school: de vieringen bij het begin en 
einde van het jaar, Kerstmis en Pasen, Broederlijk Delen.... Deze activiteiten worden gepland en 
georganiseerd door deze vergadering. Voor de concrete realisatie kan men dan rekenen op de 
medewerking van andere leerkrachten en leerlingen, al of niet in klasverband. 
De gebrekkige communicatie naar de grote groep van leerkrachten is volgens één van de leden 
misschien verantwoordelijk voor het feit dat weinig andere geïnteresseerden afkomen op deze 
vergaderingen. Verslagen zouden moeten uithangen en de agenda van vergaderingen zou op 
voorhand bekend moeten zijn Volgens deze respondent zou het ook raadzaam zijn dat er een 
jaarplanning opgemaakt wordt van alle vergaderingen en dit voor de diverse raden en 
werkgroepen. Op deze wijze zouden leerkrachten kunnen kiezen voor een duidelijk omlijnd 
engagement, wetende aan welke activiteiten ze meewerken en wanneer deze worden opgezet. 
Een leerkracht: 
"Dan evalueren wij vanzelfsprekend ook heel het werkjaar, maar ik vind dat daar weinig 
wordt mee gedaan. Wij evalueren met de pastorale raad het voorbije werkjaar en dan 
stellen we vast tot onze grote ergernis dat we weer dezelfde fouten maken als groep. Maar 
ik vraag mij af of iedereen zich daar wel van bewust is." (LKO4 POS02) 
Als tweede adviesraad is er de culturele raad. Deze wordt geleid door de provisor en is verder 
samengesteld uit drie leerkrachten die elk een graad vertegenwoordigen. De opdracht van deze 
vergadering is vooreerst alle pedagogische uitstappen die vanuit de school warden opgezet, te 
coordineren. Hierin is een te grote wildgroei gekomen en daarbij moeten uitstappen een pedago-
gisch karakter krijgen, willen ze nog verantwoord zijn. Ook de film- en toneelvoorstellingen wor-
den door deze raad gecoordineerd. Naast deze activiteiten zijn er nog andere culturele manifesta-
ties zoals een concert in samenwerking met het Festival van Vlaanderen. 
Ten slotte is er de sportraad onder de bevoegdheid van enkele leerkrachten LO en sportafgevaar-
digden van de klassen. Deze groep heeft o.a. tot doel de sportdag te organiseren. 
Vanuit bijvoorbeeld de directieraad worden er in de school werkgroepen opgericht. Zij diepen 
onderwerpen die ter discussie staan, verder uit of bereiden deze voor alvorens een beslissing te 
nemen. Aan een onderwerp dat vanuit de directieraad, na een eerste gedachtenwisseling, naar een 
werkgroep wordt verwezen, kunnen alle geïnteresseerde leerkrachten weer meewerken. Via het 
verslag worden zij op de hoogte gebracht van een eerste vergadering en van de mogelijkheid om te 
participeren. Wat daarin wordt uitgewerkt zal dan weer naar de directieraad gaan en wordt daar 
voorgesteld als de afgesproken en de te realiseren aanpak van een probleem. Enkele thema's die 
op die wijze werden aangepakt zijn de herwerking van het schoolreglement, het drugbeleid en het 
pesten op school, attitudevorming. 
Het laatste overlegorgaan voor leerkrachten zijn de diverse vakwerkgroepen. Deze functioneren 
nog maar enkele schooljaren volgens de nieuwe organisatie binnen de school. We zullen deze 
ontwikkeling dan ook bespreken als één van de veranderingsprojecten van de school. 
Er bestond vroeger reeds een dergelijke werking, maar dit dan in de tijd dat hieraan nog uren uit 
het lesurenpakket konden worden besteed. Dit is stilgevallen op het moment dat die uren er niet 
meer waren. In het vooruitzicht van de eindtermen en de vakoverschrijdende samenwerking en de 
komst van de doorlichting, werd besloten hier weer werk van te maken. 
De verdeling in vakwerkgroepen is afhankelijk van het aantal leerkrachten van een bepaald vak. 
Voor enkele hoofdvakken zoals Nederlands en wiskunde is dit per vak per graad. Voor andere 
vakken loopt dit over de graden. 
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De verantwoordelijken voor de vakwerkgroepen worden aangeduid door de directie. Het is echter 
mogelijk dat men als leerkracht zijn wensen kenbaar maakt om deze rol al of niet te vervullen. 
Indien niemand deze taak wil waarnemen dan kan dit via een beurtsysteem. 
De vergaderingen komen samen op initiatief van de voorzitter. Enkele onderwerpen die op de 
agenda staan zijn het gebruik van handboeken, didactisch materiaal en soms ook de methodes. 
Andere onderwerpen zijn ook het volgen van bijscholing en het evalueren van leerlingen. Dit 
laatste blijkt niet in alle werkgroepen even verregaand gerealiseerd te worden en stuit soms op de 
autonomie en de eigenheid van leerkrachten. 
Van de vergaderingen worden verslagen opgesteld en deze worden doorgegeven aan de directeur. 
Hij leest de verslagen om op de hoogte te zijn van de werkzaamheden van de diverse groepen. 
Wanneer dingen niet duidelijk zijn dan stelt de directeur hierover vragen bij de betrokken 
leerkrachten. Het is ook mogelijk dat een groep via deze weg desiderata kenbaar maakt. Dit wordt 
door de directeur genoteerd en doorgegeven naar de graadcoeirdinatoren. 
Volgens de directie is de goede werking van de vakwerkgroepen nogal variabel en afhankelijk van 
de leerkrachten die er deel van uit maken. 
Als slot van deze interne overlegstructuren willen we nog melding maken van de leerlingenraad 
van de school. Deze raad is samengesteld uit de klasverantwoordelijken van de vierde, vijfde en 
zesde jaren. Er is telkens een leerkracht die aan deze vergadering participeert. De verkiezing van 
de voorzitster van deze vergadering is volgens de directeur moeilijk een democratisch proces te 
noemen. Het is misschien eerder de persoon die zich het sterkst kan laten gelden die het haalt. 
De directeur: 
"De leerlingenraad is te veel een soort klachtenbank van de leerlingen: 'wij zouden dit 
willen en wij zouden dat willen en als ze het niet krijgen, zie je wel, wij mogen nooit iets' een 
beetje in die stijl, omdat de school zelf als directie, als leerkracht er te weinig bij betrokken 
is." (D01 PROJ01) 
Het blijken voornamelijk de jongere leerlingen te zijn die deze raad opvatten als een klachtenbank. 
Naast deze officiële leerlingenraad bestaat er een alternatief circuit voor de leerlingen van het 
vijfde en het zesde jaar. 
De directeur: 
"We noemen dat onze koffieklets, met de klasverantwoordelijken van de vijfdes en de zesdes, 
elke maand over de middag. De twee afzonderlijk. En dat is dan een groepje van zeven 
leerlingen. De klastitularissen mogen daar naar toe komen - moeten niet - en wij zijn 
daarbij: de provisor en ikzelf En ik moet zeggen: daar hoor je ook veel. Dat schept een 
band en daar wordt eerlijk en open gepraat over alles wat het schoolleven maar kan 
aangaan." (D01 ORD01) 
De aanwezigheid van directie en leerkrachten wordt niet ervaren als een probleem binnen dit 
systeem van 'koffiekletsen'. 
4.1.3.1.2. Participatieorganen van school en omgeving 
De organen die hieronder ressorteren zijn de participatieraad en het oudercomité. 
De participatieraad van de school is samengesteld uit zestien leden verdeeld over de vier 
geledingen en aangevuld met de directeur als voorzitter en een secretaris. Volgens de directeur 
zijn er in een school eigenlijk te veel organen die men opgelegd krijgt. Dit maakt dat men op 
meerdere vergaderingen dezelfde boodschap moet brengen en dat het vaak voor een groot deel 
voor hetzelfde publiek is. 
Deze raad krijgt o.a. toelichting bij projecten die lopen in de school (pesten op school) of bij het 
opvoedingsproject. Volgens een leerkracht kan worden gezegd dat deze raad niet al te veel 
uitstraling heeft binnen de school zelf. 
Het oudercomité van de school is aan een hertekening toe volgens de directeur. 
De directeur: 
"Dat is iets wat al eeuwen bestaat en wat niet goed verloopt, maar waar je als school weinig 
impact op hebt. Ouders die zeggen ik wil dat zijn en hop die zijn het en achteraf blijken 
sommigen heel moeilijke en vervelende mensen te zijn. De vergaderingen van het 
oudercomité verlopen niet goed in die zin, daar heb je weinig steun aan als school, daar 
wordt weinig mee bereikt, weinig mee gedaan bij zoverre dat we daar toch een beetje 
trachten in tussen te komen." (D01 ORDPROJ01) 
De directeur voorziet een globale omschakeling van de werking van deze vergadering. In die 
toekomstige werkgroepen van het oudercomité zullen wel gekozen ouders gevraagd worden lid te 
zijn van een bepaalde werkgroep omwille van hun specifieke capaciteiten. Hierbij denkt de 
directeur aan een werkgroep relationele vorming, verkeer, bouwproblemen, feesten. De 
aanwezigheid en de inbreng van leerkrachten zal eveneens toenemen zodat er een directe link is 
tussen de schoolpraktijk en de ideeën van de ouders. Dit plan werd reeds uitvoerig besproken met 
de voorzitter van het oudercomité. 
De directeur: 
"Het is niet de directie die het oudercomité de les moet spellen. Je kan wel je mening geven 
en overleggen. We hebben ook een zeer positief ingestelde voorzitter die zeker achter de 
school staat." (D01 PROJ01) 
Op dit ogenblik is het oudercomité een vergadering zoals de participatieraad, die op de hoogte 
wordt gehouden van het reilen en zeilen van de school. Projecten zoals 'Pesten op school', het 
werken rond imagovorming worden eveneens besproken in het oudercomité. De betrokkenheid 
van de leerkrachten op de werking van het oudercomité is gedaald sinds een bepaalde leerkracht 
niet meer aanwezig is op die vergaderingen en de verslagen niet meer in ieders bakje worden 
gelegd, maar enkel ad valvas worden bekendgemaakt. 
4.1.3.2. Taakverdeling en taakinvulling 
Bekijken we de taakverdeling tussen directie, provisor, graadcoördinatoren en leerkrachten vanuit 
de meer formele zijde en vanuit de impliciete verwachtingen van de directie naar de leerkrachten. 
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In het vademecum van de leerkracht, is er een taakverdeling opgenomen tussen de verschillende 
leden van de directie, de graadcoördinatoren en de diverse raden. Deze is opgesteld als een lijst 
van taken waarbij wordt aangeduid wie de verantwoordelijke is en wie hierbij wordt betrokken. 
Voor zowat alle taken die werden afgebakend, blijkt telkens de directeur of de provisor de 
verantwoordelijkheid te hebben en is de andere erbij betrokken, zoals dit ook het geval is met de 
graadeoikdinatoren. De directeur, die bij de aanvang van het onderzoeksproject slechts zijn eerste 
jaar fungeerde als directie en voordien provisor van de school was, heeft grotendeels de 
eindverantwoordelijkheid in domeinen zoals het algemeen beleid, de externe contacten, de 
materiële en financiële aspecten, de schooladministratie en de aspecten van het personeelsbeleid. 
De praktische organisatie van de school, de contacten en de pedagogische aspecten in relatie tot de 
leerlingen alsook de opvolgingsthema's in het personeelsbeleid behoren eerder tot het domein van 
de provisor. 
Voor de directeur is de opdeling in taken eerder theoretisch. In de praktijk proberen beide 
directieleden volkomen van elkaars activiteiten op de hoogte te zijn en eveneens in staat te zijn bij 
de afwezigheid van de andere gepast te kunnen ingrijpen. 
De directeur: 
"Maar we proberen het niet strikt gescheiden te houden. We proberen echt als duo op te 
treden, dat ze eigenlijk weten dat ze bijna voor alles bij iedereen terecht kunnen." (D01 
ORD01) 
Dit veronderstelt een sterke communicatie tussen beiden. De taakverdeling zelf is eerder 
historisch gegroeid. Toen de directeur provisor was, had hij bepaalde opdrachten die hij nu als 
directeur blijft opvolgen. 
De directeur probeert te werken aan een middenkader in de school. De intentie hierbij is het beleid 
met meerderen tezamen te bepalen en anderzijds meer tijd vrij te krijgen om een aantal van zijn 
opdrachten meer ten gronde te kunnen aanpakken. Hiervoor wordt reeds enkele jaren gewerkt met 
graadcoiirdinatoren. Het eerste jaar dat de directeur in functie is, is ook het eerste jaar dat er drie 
graadcoördinatoren zijn op school, voor elke graad één. Voordien was er enkel de coordinator van 
de lagere en de hogere cyclus. De eerste was in de jaren tachtig enkele jaren onderwijsconsulent in 
de koepelorganisatie van het onderwijsnet. Bij haar terugkeer in de school kreeg zij van de 
toenmalige directrice een specifieke opdracht van interne begeleider. 
De coordinatoren krijgen voor hun taak een aantal BPT-uren uit het lesurenpakket. In het 
vademecum wordt hun taak omschreven als die van een "interne begeleider die expliciet een 
veranderingsproces binnen de school op systematische wijze helpt uitbouwen. De bedoeling is via 
hun opdracht een kwaliteitsverbetering van het onderwijs ten gunste van de leerlingen tot stand te 
brengen. Het is een dienstverlenende functie o.l.v. de directie." De directeur omschrijft hun 
opdracht, naast het overnemen van taken van hem, als volgt: 
De directeur: 
"Een buffer tussen leerkrachten en directie en het uitwerken van nieuwe ideeën naar 
pedagogie vooral binnen de school. Daarnaast een beetje biechtvader van de leerlingen en 
van de collega's. De drempel naar boven is soms een beetje groter en voor de leerlingen 
ook, ze weten dat ze bij de graadcoOrdinator voor alles en nog wat terecht kunnen, ze 
kennen de vaste uren waar ze beschikbaar zijn." (D01 PROJO2) 
Voor de directeur zou een fulltime-opdracht voor elk van de coordinatoren wenselijk zijn, maar het 
urenpakket laat dit niet toe en de coordinatoren zelf willen de voeling met het lesgeven en met hun 
collega's niet verliezen. De appreciatie van de graadcoördinatoren door de collega's leerkrachten 
is niet altijd even groot. De coördinatoren hebben soms de ervaring dat zij aan hun collega's 
weinig info en ondersteuning kunnen bieden omdat dit dan wordt gezien als een inperking van hun 
eigen handelen. Hiervoor blijven zij het liefst ook nog lesgeven. Dit vergroot de mogelijkheid dat 
zij aan hun collega's raad kunnen geven en niet de opmerking krijgen dat gezien ze geen lesgeven 
het evenmin weten hoe de praktijk in elkaar zit. Jongere leerkrachten hebben het hier minder 
moeilijk mee gezien zij nog ondersteuning kunnen gebruiken. 
Hun opdracht naar de leerlingen toe is wel verschillend naargelang van de graad. In de lagere 
jaren wordt er veel meer zorgend opgetreden naar de leerlingen. Dit leidt tot uitspraken bij de 
leerkrachten van de hogere jaren dat men zich in de eerste graad echt wel met futiliteiten 
bezighoudt. 
Directie en middenkader proberen heel veel contact met elkaar te houden en regelmatig met elkaar 
te vergaderen of in informele contacten informatie uit te wisselen. Er wordt gepoogd wekelijks 
een vergadering te hebben met directie, middenkader en mensen van het PMS om alle 
probleemgevallen van leerlingen te bespreken. Een dergelijk vergadermoment zou er eveneens 
moeten zijn voor het bespreken van het schoolbeleid op niveau van directie en middenkader, maar 
op dit ogenblik rest daar geen tijd voor. Het is ook nog nodig dat er onderling uitgezocht wordt 
wat de juiste taakverdeling is. Een aantal taken wordt soms dubbel gedaan omdat in het verleden 
dat door iemand werd gedaan en iemand anders nu veronderstelt dat het zijn of haar taak is. Voor 
het gezamenlijk plannen en maken van afspraken is de eerste week van juli een ideaal moment. 
Bij de verdeling van de lesopdrachten van de leerkrachten wordt er uitgegaan van de specialiteit 
van de leerkrachten. De idee van een klastitularis die zoveel mogelijk vakken geeft in de eigen 
klas is niet realiseerbaar in de school. 
BPT-uren worden aan leerkrachten toegekend voor bepaalde opdrachten: graadcoikdinator, klasti-
tularis, het geven van inhaallessen en vakverantwoordelijke. Dit is niet in al deze gevallen zo. Het 
moet ook passen in het uurrooster en zo krijgen sommige leerkrachten die met een meeruursvak 
niet aan een fulltime komen een bijzonder pedagogische taak toegewezen. Leerkrachten kunnen 
ook voorstellen doen om voor een bepaald project BPT-uren te krijgen. Leerkrachten kunnen hun 
desiderata voor het al of niet vervullen van bepaalde taken kenbaar maken. In de mate van het 
mogelijke wordt hiermee rekening gehouden bij het opstellen van het uurrooster. 
Wanneer de leerkrachten wordt gevraagd wat de directie van hen verlangt in het uitoefenen van 
hun opdracht, dan verwijzen zij in eerste instantie naar het correct uitvoeren van hun taak. 
Een leerkracht: 
"Zij veronderstellen dat ik op tijd in mijn klas ben, en er les geef. Ze verwachten van mij 
dat ik de nodige werken geef huistaken, toetsen, dictees en noem maar op. Dat ik, als die 
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doorlichtingscommissie komt, al die dingen kan voorleggen en dat het in orde zal zijn. Zij 
verwachten dat ik een agenda heb die bijgehouden wordt, zij verwachten dat ik naast mijn 
lesgeven ook met leerlingen kan praten over dingen waar ze nood aan hebben en zij hopen 
dan misschien dat ik ook af en toe eens bereid ben, als er iets buitenschools is, dat ik ook 
met de leerlingen daar wil op aanwezig zijn of wil een beetje tijd uittrekken om daar met de 
leerlingen naartoe te gaan, dat ik zorg dat als er leerlingen afwezig zijn, alles in orde is, dat 
het bijgehouden wordt." (LKO1 LFS03) 
De graadco&dinator, eerste graad: 
"Die licentiaten zeggen van, ik doe dat al twintig jaar zo, ik doe dat nu zo verder. Bij 
regenten in de eerste jaren van het middelbaar onderwijs, vinden die zaken allemaal veel 
gemakkelijker ingang. Ik denk dat die mensen soepeler zijn, zich gemakkelijker aanpassen, 
ook de noodzaak rapper inzien van een vernieuwing, misschien ook dichter bij de leerlingen 
staan. Die anderen durven dat luidop zeggen. 'Wij worden betaald om les te geven punt 
aan de lijn en niets anders'. Die willen niet meegaan op sportdag. Die willen niet mee gaan 
naar een eucharistieviering. Die vinden dat allemaal larie." (LKO7 LFS02) 
Hiermee geeft deze respondent een overzicht van al haar taken als opdracht, maar tevens ook de 
extra opdrachten die door de directeur worden gevraagd. De leerkrachten ervaren ook dat de 
directeur hen sterk stimuleert om deel te nemen aan klassenraden en vakwerkgroepen. Dit zijn 
nochtans activiteiten die tot de normale opdracht van een leerkracht mogen gerekend worden. 
Voor de directeur wordt een leerkracht betaald voor een gehele opdracht op de school. Hij gaat er 
vanuit dat leerkrachten naast het lesgeven zich ook inschakelen in de gehele werking van de school 
en hiervoor tijd vrijmaken en zelf initiatieven nemen. 
Naast de eigenlijke opdracht, merken de leerkrachten dat er bij de accenten die de directeur legt, 
een verschuiving optreedt naar een grotere leerlinggerichtheid en een grotere betrokkenheid hierop 
van de leerkrachten. Leerkrachten ervaren dat dit ingegeven is in het belang van het imago van de 
school en het leerlingenaantal. Leerkracht zijn, is meer dan het lesgeven, ervaren de leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Men rekent er natuurlijk op dat wij zo goed mogelijk mee helpen aanwezig te zijn. Daar 
wordt nu ook meer en meer nadruk op gelegd om werkelijk op festiviteiten of activiteiten van 
de school aanwezig te zijn en u een beetje te tonen aan de leerlingen en aan de ouders. 
Daar wordt iets meer nadruk op gelegd door de nieuwe directeur. Ja, omdat men toch nog 
meer dat imago van, 'we zijn er voor de leerlingen' wil stimuleren." (LKO9 MOTO]) 
Nochtans ervaren leerkrachten dat collega's die zich hiertegen expliciet verzetten niet steeds een 
gepaste tegenreactie krijgen van de directeur. De directeur zal hiermee blijkbaar geen rekening 
houden in het toekennen van opdrachten. Dit is anderzijds iets wat leerkrachten die zich wel 
inzetten verlangen dat men dat niet ongestraft kan weigeren. 
4.1.4. Relaties 
4.1.4.1. Betrokkenheid 
4.1.4.1.1. Interne betrokkenheid en motivatie 
De directeur vindt de betrokkenheid van de leerkrachten op de school fundamenteel. 
De directeur: 
`71c- vind nog altijd dat het percentage dat er echt mee bezig is te laag ligt. Mensen die zich 
daar echt achter stellen, van 'Dat is niet de school waar ik toevallig lesgeef en mijn 
boterham verdien. Dat is hier mijn school. En daar wil ik dan ook voor door het vuur 
gaan. " (D01 ORD01) 
Andere leerkrachten vinden dat ze nu reeds worden overvraagd en zoeken andere redenen om zich 
te verschuilen. Zij vinden dat deze extra activiteiten het werk is van diegenen die er voor betaald 
worden. 
De motivatie van de directeur voor het uitoefenen van zijn job ligt vooral in het graag doen van de 
job en het feit dat hij zich daarin ook goed voelt. De directeur was vertrouwd met de school en 
enigszins met de job als provisor van de school. Vanuit zijn taak als directeur voelt hij dat hij heel 
wat kan doen voor de leerlingen en voor het korps. De steun van de inrichtende macht en de 
kansen om veel te mogen organiseren en inrichten naar de eigen inzichten, werken voor hem zelf 
motiverend. Hij ziet deze taak als een soort roeping en is hier aan begonnen vanuit een 
gedrevenheid en vanuit naïviteit. 
Voor de directeur is de motivatie van de groep van leerkrachten die zich sterk inzetten in de 
school, louter een ingesteldheid en heeft het zeker niet met enige vorm van eigenbelang te maken. 
De directeur: 
"Ik denk dat zij geen motivatie hebben, tenzij het feit dat ze achter de school staan. Dat ze 
dus positief staan ten opzichte van al wat de school doet." (D01 ORD01) 
Voor de leerkrachten ligt de motivatie toch wat genuanceerder. Vooreerst is het belangrijk dat je 
datgene wat je doet, graag doet. Daarnaast kan datgene wat in de klas gebeurt een bron van 
motivatie zijn. 
Een leerkracht: 
"De leerlingen natuurlijk in eerste instantie. je voelt dat wel als uw les goed draait. Ze 
werken mee, ze zijn aandachtig, ze zetten de boel niet op stelten, ze lachen als je eens iets 
grappigs vertelt. Of een leerling die extra beleefd is geweest, extra vriendelijk, attent, iets 
komt vragen. Dat je zegt van "het is weer de moeite waard". Je hebt dus een kleine 
aanmoediging nodig. En ik denk toch als je graag komt in een klas, zo de klasgeest, dat je 
dat ook stimuleert om dan extra goed uw les te verzorgen. Dus ik vind toch wel misschien de 
reactie van de leerlingen het belangrijkste." (LKO9 MOTO]) 
De leerkrachten stellen dat zij hun motivatie halen uit het lesgeven op zich. De appreciatie die zij 
krijgen rechtstreeks van de kinderen en ook van de ouders, ervaren zij als ondersteunend. De 
goede groepssfeer is voor leerkrachten eveneens een belangrijke bron van motivatie. 
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4.1.4.1.2. Externe betrokkenheid 
Er blijken op het ogenblik weinig leerkrachten een engagement te hebben buiten de school. Een 
paar leerkrachten zetelen in de centrale-examencommissie en enkele jaren terug was er een 
leerkracht gedetacheerd als consulent in de onderwijskoepel. De vragen die van de koepel uitgaan 
tot medewerking, worden wel in de school aan de valven gehangen, maar de directeur merkt hierop 
weinig reactie vanwege de leerkrachten. 
4.1.4.2. Samenwerking, afspraken en coordinatie van leerkrachten 
De samenwerking tussen leerkrachten is grotendeels gekanaliseerd binnen de structuur van de 
vakwerkgroepen (zie 4.3. Project 2. Vakwerkgroepen). Deze vakwerkgroepen hebben de 
samenwerking geïntensifieerd. Voordien vond deze voornamelijk op informeel vlak plaats, tussen 
leerkrachten van eenzelfde vak en eenzelfde jaar. Dit blijkt ook een basis te zijn voor de 
groepsvorming en de vriendschapsrelaties tussen leerkrachten. Het zijn trouwens deze relaties die 
de goede werking van de vakwerkgroepen bevorderen. Binnen meerdere groepjes van leerkrachten 
wordt er heel wat materiaal en info uitgewisseld. Het blijkt echter wel moeilijk te zijn om een 
gemeenschappelijke toets of examen op te stellen, maar wat een leerkracht opmaakt, wordt dan wel 
aan de andere collega's doorgespeeld. Een aantal leerkrachten drukt ook expliciet de behoefte uit 
de samenwerking niet te ver te drijven. 
Een leerkracht: 
"In die zin, er is altijd een mogelijkheid om het samen te doen, om ideeën over te nemen, 
vragen om teksten of oefeningen over te nemen. Maar per slot van rekening ben ik toch nog 
eigenlijk wel graag mijn eigen baas, leg ik toch altijd eigen accenten, weet ik hoe ik het 
gezegd heb en hoe ik het zal verbeteren, want het examen van een ander verbeteren, is bijna 
onmogelijk." (ESPLKO9 MOTO I) 
Over het algemeen heeft men de indruk dat een intensieve samenwerking tussen leerkrachten 
gemakkelijker ligt bij de jongere collega's dan bij de oudere. Een daling van het gevoel van 
autonomie en het doorbreken van een reeds jarenlang gevormd patroon, zijn voor deze laatste 
groep van leerkrachten moeilijker te nemen hindernissen. 
De samenwerking over de vakken heen, wat voor de directeur een volgend stadium is in de 
samenwerking, is nog geen centraal thema in de school. Het gebeurt enkel op initiatief van enkele 
leerkrachten, of het is een onderdeel van bepaalde projecten in de school zoals `Leefsleutels'. 
Voor de directeur moet de samenwerking ook buiten de lespraktijk toenemen. Hij verwacht van de 
leerkrachten nog een toenemende betrokkenheid op de school zodat leerkrachten zich nog meer 
gaan engageren in de werking en daardoor op diverse terreinen moeten samenwerken met hun 
collega's. Op dit ogenblik wordt er voor opendeurdagen en voor feestelijkheden tussen collega's 
ook samengewerkt. 
4.1.4.3. Waardering door collega's 
De aspecten die collega's in elkaars werk waarderen, stemmen overeen met die topics die 
leerkrachten voor zichzelf motiverend vinden. Leerkrachten uit de eerste graad van de school 
leggen sterk de klemtoon op het zorgzaam omgaan met leerlingen. Dit kan zich bijvoorbeeld uiten 
in de wijze waarop men op klassenraden of tussendoor, over leerlingen praat. Deze zorgzaamheid 
is volgens de leerkrachten van de eerste graad minder sterk aanwezig in de hogere jaren. 
Een leerkracht wetenschappen uit de derde graad legt de klemtoon op de flexibiliteit van een 
collega en het uitwisselen van informatie. Andere collega's vullen dit aan door te stellen dat 
leerkrachten over een goede vakkennis moeten beschikken, maar openheid en bereidheid tot 
samenwerking met collega's worden ook gewaardeerd. 
Ten slotte wordt ook de dynamische aanpak waarmee tal van activiteiten in de school tot stand 
komen, gewaardeerd, ook al kan men zelf deze dynamiek niet opbrengen. 
4.1.4.4.Communicatie tussen diverse betrokkenen in en buiten de school 
4.1.4.4.1. Communicatie tussen directie en leerkrachten 
Voor de communicatie tussen de leerkrachten en de directie zijn er diverse kanalen. Vooreerst zijn 
er die momenten waarin de leerkrachten als groep worden aangesproken: de personeelsvergade-
ring, de directieraad en de andere vertegenwoordigende organen (zie 4.1.3.1.1.). Op personeels-
vergaderingen worden soms mededelingen gedaan door de directie waarvan leerkrachten vinden 
dat ze slechts een beperkte groep aanbelangen. Zo hebben heel wat leerkrachten in de gesprekken 
melding gemaakt van een mededeling van de directeur, waarin hij duidelijk stelde dat van leer-
krachten wel wat meer mag verwacht worden dan alleen maar lesgeven. Volgens sommige leer-
krachten is het op dit terrein in de school nog zo slecht niet gesteld en creëren dergelijke bood-
schappen gemakkelijk een schuldgevoel bij die leerkrachten die juist een grote inzet vertonen. 
Voor de directeur daarentegen is het soms niet anders mogelijk om in grote groep dergelijke bood-
schappen mede te delen. 
De directeur: 
"Maar als je iets zegt in een vergadering, dan krijg je de opmerking: je moet dat niet 
zeggen in een vergadering, je moet dat zeggen tegen de mensen die het aanbelangt. ' Soms 
gaat het over te grote groepen, dan kunnen we niet anders. En langs de andere kant hoor ik 
dus een heel aantal zaken en ik kan daar niet onmiddellijk namen op plakken en dan kan ik 
ze dus eigenlijk individueel niet aanspreken. Als ik iets individueel van een bepaalde 
leerkracht verneem, dan zal ik hun dat ook zeggen, dan zal ik ze individueel spreken. Dan 
krijg je soms al een keer de reactie van: 'vroeger moesten wij nooit naar boven komen bij de 
vorige, wij zijn nooit ontboden geweest. En nu, als er iets is, moeten we komen'. Ik zeg, ja 
en ik ga dat volhouden ook en als er iets is, dan zeg ik dat. Dan praten we daar over en dat 
moet kunnen uitgepraat warden, maar dat apprecieert men dan ook niet altijd." (D01 
PROJ02) 
Naast deze mondelinge communicatie naar de groep van leerkrachten is er in de school eveneens 
een schriftelijke communicatie. De algemene jaarplanning en het maandelijkse secretariaatsblad 
dienen om de activiteiten aan te kondigen die plaatsvinden buiten de eigenlijke lessen. Daarnaast 
zijn er nog de mededelingen aan de valven: verslagen, uitnodigingen, bekendmakingen.... De 
directeur of de provisor geeft soms ook berichten door via de micro, wanneer de leerlingen in de 
rijen staan na het belteken. Hierbij gaat het om wijzigingen in gemaakte afspraken voor een 
bepaalde activiteit of om mededelingen naar de leerlingen toe.  
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Ten slotte is er de individuele communicatie tussen de directie en de leerkrachten. De meeste 
leerkrachten stelden dat er een zeer grote openheid, bereidheid en bereikbaarheid is van de 
directeur en de provisor. Beiden zijn 's ochtends en tijdens de pauzes aanwezig in de 
leraarskamer. Daar worden ze door heel wat leerkrachten aangesproken en nemen zij zelf contact 
met leerkrachten. Voor de directeur is dit een goede weg om leerkrachten te coachen en hen 
tussendoor een opmerking te maken. De stijl waarin dit verloopt is informeel en men spreekt 
elkaar, in afwezigheid van leerlingen, aan met de voornaam. Deze stijl is het gevolg van het feit 
dat de directie al jarenlang op deze school werkzaam was als leerkracht en als provisor. 
Leerkrachten lopen volgens de directeur ook vaak langs op het bureau van de directeur. Dit zijn 
tevens ideale gelegenheden om met een leerkracht te praten. De directeur acht het niet mogelijk 
om functioneringsgesprekken te houden met alle leerkrachten. Leerkrachten moeten wel hun 
desiderata voor het komende jaar persoonlijk aan de directeur bezorgen. Leerkrachten moeten hun 
wensen daardoor toelichten en dit maakt ook een gesprek mogelijk. De communicatie van de 
directeur m.b.t. begeleiding van leerkrachten, is vooral gericht naar de jongere collega's (zie 
4.1.5.2. Leerkrachtenbegeleiding en -beoordeling 
Op feestmomenten en uitstappen van collega's zijn de contacten tussen de directeur en de 
leerkrachten ook zeer open en niet geremd, 
Uit het bovenstaande citaat is gebleken dat de directeur ook leerkrachten ontbiedt op zijn bureau 
wanneer aan een individuele leerkracht iets moet gemeld worden. Volgens de leerkrachten is de 
directeur kordater dan zijn voorganger en zal hij zeker zijn mening duidelijk maken. 
4.1.4.4.2. Communicatie tussen directie en leerlingen 
In deze relatie zijn er vooreerst de individuele contacten tussen de leerlingen en de directie. Dit 
kan slaan op het vragen van toelatingen of op disciplinaire maatregelen. De leerlingen weten wie 
van de directie ze om welke reden moeten contacteren. Verder verlopen deze contacten tussen 
directie en leerlingen gestructureerd via een drietal kanalen of overlegstructuren: de leerlingenraad, 
de klasverantwoordelijken van de vijfde en de zesde en de Gentse Interscolaire Leerlingenraad (zie 
4.1.1.2. en 4.1.3.1.1.). Voor de directeur is het gesprek met de .klasverantwoordelijken het meest 
constructief. Hierin warden activiteiten besproken en geëvalueerd en er komen goede voorstellen 
naar boven. 
4.1.4.4.3. Communicatie tussen leerkrachten en leerlingen 
De graadcordinator heeft in de relatie naar leerlingen toe de rol van biechtvader wanneer 
leerlingen moeilijkheden hebben en hiennee niet bij een leerkracht terecht kunnen of willen. 
Verder vervullen zij een begeleidende rol naar de leerlingen. 
Algemeen hoort de directeur van de leerlingen nog te veel de kritiek dat de afstand tussen 
leerkrachten en leerlingen te groot is. Die moet voor hem sterk verkleind worden. 
De directeur: 
"Ze moeten gemakkelijker kunnen gecontacteerd worden, er moet gemakkelijker mee kunnen 
warden gepraat. Ze moeten zich voor alles en nog wat van die leerlingen interesseren. En 
ze moeten meer doen dan in feite lesgeven." (D01 ORD01) 
4.1.4.4.4. Communicatie tussen leerkrachten onderling 
Buiten de vergaderingen van werkgroepen en vakwerkgroepen, vindt de communicatie tussen 
leerkrachten voor een groot gedeelte plaats in de leraarskamer. Gezien de grootte van de 
leraarskamer is het perfect mogelijk dat men elkaar als collega niet hoeft te ontmoeten. De 
communicatie is het sterkst met collega's van eenzelfde jaar, graad of vak, klas of gezamenlijk 
springuur. Hierdoor is het mogelijk dat men ieder jaar wel met een aantal andere collega's meer of 
minder contact heeft naargelang van de opstelling van het uurrooster. Een leerkracht meldt tevens 
dat gezien de alfabetische volgorde van de individuele postbakjes men vaak contact heeft met 
iemand die van naam in de 'alfabetische buurt' ligt van de eigen naam, maar waarmee men in de 
school verder geen band heeft. Een leerkracht die vroeger bleef eten, merkt dat zij daardoor over 
heel wat meer informatie beschikte van het dagelijkse reilen en zeilen van de school. Dit is 
eveneens het geval voor leerkrachten die niet fulltime in de school werken. 
In de informele contacten die sommige leerkrachten met elkaar hebben, worden vaak heel wat 
nieuwe initiatieven geboren. Uit de uitwisseling van problemen die men ervaart, groeit dan een 
voorstel voor een nieuwe gezamenlijke aanpak. De studiebegeleiding van de eerste graad is een 
initiatief dat langs deze weg is ontstaan. 
De graadcoördinator van de eerste graad haalt uit haar informele contacten met leerkrachten tijdens 
het eten heel wat informatie over de problemen die leerkrachten ervaren of over de wijze waarop 
over het gevoerde beleid gedacht wordt. Deze inlichtingen kunnen worden gehanteerd voor de 
bijsturing van het beleid. In de andere richting is het voor haar mogelijk die ideeën te lanceren 
waarmee men op directieniveau bezig is. 
Voor sommige leerkrachten is het verschil in onderwijskundige aanpak juist een hindernis om een 
vlot contact te hebben met een collega. Een leerkracht die in het vak 'Vormen van Expressie' 
graag werkt aan "Leefsleutels", kan hierover moeilijk van gedachten wisselen met collega's die 
zich hiervan afkeren. Volgens deze leerkracht heeft het evenmin zin de andere collega van de 
waarde ervan te overtuigen, want dit blijkt juist een omgekeerd resultaat te hebben. Voor andere 
leerkrachten is het verschil in mening over de aanpak in een les of klas juist geen hinder in de 
relatie tussen leerkrachten. Het blijkt pas problematisch te zijn op het moment waarop men elkaar 
erover zou aanspreken. 
In de vele contacten die leerkrachten met elkaar hebben, hechten zij veel belang aan informatie 
over de leerlingen. Dit is volgens hen belangrijk voor hun aanpak van leerlingen, zeker wanneer 
deze in een moeilijke situatie verkeren. 
We maken hier nogmaals melding van het feit dat leerkrachten in de communicatie naar de 
leerkrachtengroep niet steeds voor hun mening durven uitkomen. Dit is gebleken bij het project 
`Leefsleutels' waar leerkrachten die aan de navorming geen positieve ervaring hadden gehad dit 
niet hadden doorverteld aan hun collega's. Andere vormen van taboes in de onderlinge contacten 
van leerkrachten werden in de gesprekken niet gemeld. Integendeel werd er gewezen op een vrij 
open sfeer tussen de leerkrachten. 
De conflicten die er in de school zijn tussen leerkrachten, zijn eerder van individuele aard en 
ontstaan uit een meningsverschil of hebben betrekking op uitlatingen die een collega minder gepast 
vindt. Conflicten in het gehele team zijn zeldzamer. Volgens de graadcoördinator van de eerste 
graad kan men soms spreken van een generatieconflict wanneer men het heeft over het inpassen 
van veranderingen in het onderwijsgebeuren. Deze blijken voor oudere leerkrachten vaak meer 
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een probleem te geven en men krijgt van deze leerkrachten dan ook meer weerstand te verwerken. 
Echte conflicten zouden er volgens deze graadcoördinator pas komen wanneer de directeur de 
mensen, die minder of niet ingaan op een vraag naar inzet buiten het geven van de eigen lessen, 
zou blijven aanspreken en hen wijzen op hun verantwoordelijkheid. 
4.1.4.4.5. Communicatie tussen ouders en school 
De ouders worden van de klasoverstijgende activiteiten op de hoogte gebracht via een 
mededelingenblad dat tweemaandelijks met de leerlingen wordt meegegeven in de agenda. De 
ouders worden op meerdere info- en ouderavonden uitgenodigd in de loop van het jaar. In het 
bijzonder zijn er de infoavonden rond de keuzemomenten in de schoolloopbaan van hun kinderen. 
In het voorbije schooljaar (1995-1996) werden ouders en leerlingen ook uitgenodigd op de 
pedagogische studiedag. 
Er is verder heel wat communicatie mogelijk tussen ouders en leerkrachten. Dit kan zowel 
betrekking hebben op positieve situaties wanneer een leerkracht een specifieke leerling heeft 
geholpen. Wanneer ouders een probleem hebben met de behandeling van hun kind dan nemen zij 
soms contact op met de leerkracht zelf, meestal wordt echter de directeur gecontacteerd. De 
directeur zal hierbij steeds eerst naar de betrokken leerkracht luisteren alvorens een oplossing uit te 
werken. 
In de school is men over het algemeen gevoelig voor wat ouders denken en zeggen over de school 
en het gevoerde beleid. Een aantal activiteiten m.b.t. begeleiding van de leerlingen (Leefsleutels, 
studiebegeleiding) worden in de communicatie met ouders sterk beklemtoond omdat deze de keuze 
van de ouders voor de school zouden beïnvloeden. In het schooljaar 1995-1996 werden de ouders 
ook betrokken bij een enquête die werd gehouden bij alle doelgroepen van de school met de 
bedoeling het schoolbeleid aan hun oordeel te toetsen. Deze werd via de leerlingen door heel wat 
van de ouders ingevuld. Hieruit bleek dat de ouders het gevoerde beleid van de school op de 
meeste punten onderschreven. 
De school heeft tevens een oudercomité dat op initiatief van de directeur en de voorzitter van het 
comité in herstructurering is om hierdoor nog sterker betrokken te worden bij de werking van de 
school. Zowel het oudercomité als de participatieraad worden op de hoogte gehouden bij het 
opzetten van belangrijke projecten zoals een drugbeleid, het aanpakken van het pesten op school en 
het concretiseren van het pedagogisch project van de congregatie naar de eigen school. 
4.1.4.5. Sfeer op school 
Volgens de directeur is er in de school een vrij positieve sfeer. Dit kan men onder meer afleiden 
uit het feit dat er binnen het korps graag gefeest wordt. Er is een wandeldag en een tweetal 
fietstochten voor de leerkrachten, er zijn de eindejaarsfeesten, de jubilarissen en de 
pensioneringen, Dit bevordert sterk de sfeer in de groep. De directeur stelt voor zichzelf vast, nu 
hij het tweede jaar directeur is, dat er in de dagelijkse relaties ook een lossere sfeer groeit tussen 
directie en leerkrachten en tussen directie en leerlingen. In het beleid dat de directie probeert te 
realiseren, wordt enerzijds de betrokkenheid van de leerkrachten centraal geplaatst en anderzijds 
een grotere leerlinggerichtheid bepleit. De groep van leerkrachten die soms sterk ingaat tegen deze 
beleidslijnen verstoort volgens de directeur niet echt deze sfeer. Voor een aantal andere 
leerkrachten is dit toch een voldoende bron van spanning die maakt dat men over de eigen visie op 
onderwijs niet steeds zo maar van gedachten wisselt. Leerkrachten melden dat omwille van de 
opstandige groep van leerkrachten die zich in de leraarskamer gemakkelijk laat horen, er op een 
aantal terreinen geen open politiek werd gevoerd door de vorige directie. De functie van 
graadcoördinator en van vakwerkgroepverantwoordelijke werden nergens vermeld. Men vond het 
evenmin nodig om bekend te maken dat bepaalde collega's op één of ander moment een 
navorming aan het volgen waren. Dit om de opstandige leerkrachten geen aanleiding te geven zich 
hiertegen te kanten. Dit zijn wel elementen die nu aan het keren zijn en een grotere openheid in de 
school creëren. 
Andere leerkrachten stellen dat de school steeds een open geest heeft gehad. Hiermee bedoelen zij 
dat er in de school geen typische maatschappelijke vooroordelen worden gekoesterd. In de school 
werden geen leerkrachten uitgesloten of ontslaan omwille van redenen die betrekking hadden op 
hun privé-leven. 
Volgens een leerkracht wordt de school gekenmerkt door menselijkheid zowel naar leerkrachten 
als naar leerlingen. Er wordt naar beide doelgroepen steeds rekening gehouden met de 
omstandigheden om in de mate van het mogelijke hierop in te spelen. 
4.1.5. Strategieën voor de leiding en de organisatie van het schoolgebeuren 
4.1.5.1. De directie en het leiderschap van de school 
De directeur was in 1994-1995 zijn eerste jaar in functie als directeur. Daarvoor was hij tien jaar 
provisor van deze school. Hierdoor had hij enerzijds zicht op de taak van de directie en anderzijds 
bepaalde hij reeds mee het beleid van de school. De directeur ervaart het leerkrachtenkorps niet 
alleen als zeer bekwaam, maar hij voelde en voelt zichzelf vrij goed in dit leerkrachtenteam. 
Heel wat praktische beslissingen worden volgens de directeur genomen in overeenstemming met 
een lange traditie van een goed functionerende school. Vanuit deze achtergrond vindt de directeur 
het dan ook niet nodig om revolutionaire maatregelen te nemen en iedereen op zijn paard te zetten. 
Hij vindt het zijn taak om in de school de nodige rust te bewaren. Dit laatste is niet voor de hand 
liggend in een onderwijslandschap waar alles steeds maar blijft veranderen. 
Deze aanpak van de directeur is in overeenstemming met het beeld over het leiden van een school 
dat hij voor zichzelf heeft. 
De directeur: 
"Ik kom uit de sportwereld en ik heb altijd gezegd, de beste scheidsrechter, de beste 
spelleider is hij die op het einde van de wedstrijd niet is opgevallen. En er toch zijn stempel 
op gedrukt heeft en gezorgd heeft dat alles goed verloopt. Eigenlijk is dat voor een 
directeur ook zo. Hoe minder dat je dan opvalt, hoe minder je blijkbaar doet en hoe beter 
dat het werkt, hoe beter dat het eigenlijk is en lukt. Je moet niet uitsteken, maar dat gebeurt 
toch natuurlijk." (D01 PROJ02) 
Deze stijl wil de directeur realiseren door de besluitvorming zo collegiaal mogelijk te maken en 
dus inspraak te verlenen aan de betrokkenen. Basisvereisten hiertoe zijn voor hem openheid en 
eerlijkheid van alle betrokkenen. De directeur beklemtoont hierbij de uitbouw van het 
middenkader. De provisor beschouwt hij als een gelijke. Naar de leerkrachten toe vindt hij de 
directieraad het belangrijkste orgaan van de school omdat hierin verkozen mensen zetelen en 
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omdat het de bedoeling is langs deze weg beslissingen in overleg met de collega's te nemen. Dit 
wordt ook als dusdanig ervaren door de leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"De directie gaat er wel van uit zo weinig mogelijk dingen alleen te doen, alle beslissingen 
alleen te nemen, ze zullen altijd proberen dat mensen die willen, die bereid zijn van dat te 
doen, erbij te betrekken." (LKO1 LFS0.1) 
Een nieuwe klemtoon volgens enkele leerkrachten is het betrekken van de leerlingen in het beleid 
van de school. Hiervoor zijn de gesprekken met leerlingen uit het vijfde en het zesde leerjaar, met 
klastitularissen en met directie een belangrijk medium. 
Het is voor de directeur belangrijk dat de school leeft en dat deze dynamiek ook naar buiten straalt. 
De directeur: 
"Ik denk dat zo'n dynamiek kan blijven leven in die zin, als je voldoende steun krijgt van een 
aantal mensen en als je werkgroepen kunt opstarten en als je die mensen vertrouwen geeft. 
Ik denk dat dat dus kan. Dat die autonoom kunnen verder werken. Natuurlijk, het is uw 
taak en de bedoeling ook van het te blijven volgen en te weten wat er gebeurt, al is het maar 
van op een afstand." (D01 PROJ02) 
Naast het betrekken bij de besluitvorming moeten leerkrachten ook zelfstandig initiatieven kunnen 
nemen en uitvoeren met de steun van de directeur. Een aantal taken zoals de ambtsverdeling en 
het opstellen van de lessenroosters zijn activiteiten die de directeur zelf doet. Voor het opstellen 
van de lessenroosters zijn er wel een aantal leerkrachten die hierbij helpen. Andere initiatieven 
zoals vakwerkgroepen moeten eens ze zijn opgestart, autonoom kunnen werken en moeten 
opgevolgd worden, zonder dat de directeur hier op het voorplan treedt. 
Wanneer leerkrachten zelf initiatieven nemen, in de lijn van het algemene schoolbeleid, dan 
kunnen leerkrachten rekenen op steun van de directeur. Leerkrachten ervaren dat zij enerzijds 
`carte blanche' krijgen bij het uitvoeren van hun activiteit en dat zij anderzijds hiertoe de nodige 
middelen van de directeur krijgen. Wanneer leerkrachten op materieel vlak iets verlangen dan zal 
de directeur het mogelijke doen om hieraan tegemoet te komen. 
De stijl waarmee de directeur zijn taak aanpakt, is wel enigszins verschillend van zijn voorgangers, 
aldus enkele leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Het is misschien typisch mannelijk zoiets, veel correcter, rechter door zee. Hij ziet 
waarschijnlijk nu al meer in dat het met dat braaf zijn niet helpt en nu spreekt hij al veel 
meer rechtuit." (LKO I LFS03) 
Deze meer kordate aanpak valt de meeste leerkrachten wel op. Naar leerkrachten die niet geneigd 
zijn gezamenlijke afspraken op te volgen, blijkt de directeur explicieter op te treden. Dit werd 
vroeger meer gedoogd. Deze directeur laat duidelijk blijken dat dergelijk gedrag van leerkrachten 
niet beantwoordt aan de verwachtingen. Maar voor sommige leerkrachten zou de directeur hier 
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nog verder moeten gaan en ook nagaan in welke mate afspraken worden nagekomen binnen de 
klas. De directeur meent dat deze problematiek zal afnemen. Door het verdwijnen van een aantal 
oudere leerkrachten zal het team van leerkrachten nog veel meer op één lijn komen te staan in 
denken en handelen. 
Volgens een graadcoördinator blijkt de directeur meer bewust te worden van een aantal problemen 
en hun oorzaken, waar hij als provisor zou aan voorbij zijn gegaan. Hij ervaart nu ook dat hij bij 
de aanpak van problemen ook veel meer rekening moet houden met de gevoeligheden van 
leerkrachten, leerlingen en ouders. 
4.1.5.2. Leerkrachtenbegeleiding en -beoordeling 
De directeur wil geen systeem van jaarlijkse functioneringsgesprekken opzetten. De groep van 
leerkrachten is te groot en er is onvoldoende tijd voor. Leerkrachten die normaal functioneren 
worden door de directie weinig of niet opgezocht in hun klas. 
Een leerkracht: 
"Trouwens, dat wordt ook naar ons toe gezegd, kijk het kan best zijn dat iemand van de 
directie een keer de klas binnenloopt en een keer komt kijken hoe het daar gaat of dat ze een 
mededeling komen doen in de klas, want zij merken ook wel welke sfeer er daar juist is. Dus 
dat is absoluut niet in een sfeer van, wij komen je een keer op de vingers tikken of kijken... 
Als de pedagogische begeleider komt, gaat er één van de directieleden ook vaak mee. Als 
het kan blijft die daarbij in de klas." (LKO4 POS02) 
De directeur en de provisor hebben dus voldoende informatie over het functioneren van de 
leerkrachten zonder hiervoor lessen te moeten bijwonen. Ook via leerlingen en ouders krijgen zij 
opmerkingen te horen over de leerkrachten. 
Een leerkracht: 
"Het zit waarschijnlijk zo dat onze directie haar mensen tamelijk goed kent en zodra ze je 
daar niet over aanspreken dan mag je zeggen dat ze tevreden zijn. Ze weten dat het goed is. 
Dat is een positief signaal." (LKO1 LFS03) 
De directie zal bij speciale activiteiten zoals "Leefsleutels" en een sportdag wel zorgen dat zij 
aanwezig zijn en daarna zullen zij hierover zeker positieve opmerkingen maken naar de 
leerkrachten die aan dergelijke activiteiten meewerken. 
Indien er zich een probleem voordoet met een leerkracht dan zal de directeur hem op zijn bureau 
ontbieden voor een gesprek. 
Wanneer er bij een leerkracht disciplineproblemen zijn of een klas is onhandelbaar, dan zal de 
directeur in samenspraak met de leerkracht wel eens langskomen of dan zal hij met de leerlingen 
een klasgesprek houden en ook een gesprek met de betrokken leerkracht. In een dergelijke situatie 
zullen leerkrachten elkaar onderling ook steunen en raad geven. Dit is meer het geval bij jongere 
leerkrachten of bij interimarissen. Het opvangen en begeleiden van deze laatste groep van 
leerkrachten is ook expliciet de taak van de vakverantwoordelijke. 
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Nieuwe leerkrachten worden speciaal begeleid wanneer zij in de school aankomen. Administratief 
worden zij door de directiesecretaresse van de nodige zaken op de hoogte gebracht. Zij worden 
door de vak-verantwoordelijke ingelicht over het gebruik van lokalen en over de afspraken en 
geplogenheden tussen de collega's van het vak. Zij worden in de leraarskamer voorgesteld aan de 
andere collega's. Er bestaat eveneens een peterschapsysteem in de school. 
De directeur: 
"En dan, in sommige gevallen, wij laten het een beetje over aan de nieuwe leerkracht zelf, 
we vragen het, dan plakken we daar iemand bij. Wij ondervinden dat ze dat eigenlijk 
meestal niet nodig vinden. Een peter. Dus, dat kan. Wij hebben daar dus de mensen voor, 
maar er zijn veel nieuwe leerkrachten die dat niet echt nodig vinden. Tenzij hele, hele 
nieuwe, maar mensen die zo al een beetje geverfd zijn door de wol, die ervaring hebben, die 
zeggen: " nee, ik vind het wel en ik vraag het wel. Er zijn hier collega's genoeg. Als er iets 
is, zal ik het wel vragen, of ik vraag het op het secretariaat of zo." (D01 ORD01) 
Nieuwe leerkrachten zullen wel door de directeur of de provisor worden opgezocht in de klas. 
De directeur: 
"Ik probeer dus zelf ook altijd in de klas te gaan bij nieuwe leerkrachten of bij 
interimarissen. Ik verwittig hen daarvan, ik zeg hen waarom ik dat doe. En dat dit niet in 
de eerste plaats is om ze nu op de vingers te gaan tikken of te controleren. Maar om te zien 
hoe zij zich voelen en bewegen in een klas. En daarachter heb ik daar dan ook gesprek 
over," (D01 ORD01) 
Wanneer leerkrachten niet naar behoren functioneren en het blijkt niet bij te sturen te zijn, dan wil 
de directeur hierop zicht krijgen in een vroeg genoeg stadium. 
4.1.5.3. Besluitvorming in de praktijk 
Binnen de school is gebleken dat er een sterk uitgewerkte structuur bestaat waarbinnen het 
mogelijk is om tot een besluitvorming te komen waarvoor leerkrachten vooraf kunnen worden 
geconsulteerd. Leerkrachten kunnen niet alleen inspraak hebben in beslissingen over onderwerpen 
die door henzelf worden aangebracht, maar ook m.b.t. thema's die vanuit de directie of van buiten 
de school worden aangebracht. De directieraad is hierin een centraal orgaan en de verslagen 
bevatten dan ook besluiten die worden gerealiseerd. De beslissingen worden in de praktijk dus 
grotendeels genomen overeenkomstig de ideeën van de directeur en de opgestelde 
be sluitvormingsstructuur. 
Op niveau van het middenkader moeten heel wat praktische afspraken worden gemaakt voor de 
uitvoering van besluiten enerzijds en voor de goede gang van zaken anderzijds. 
Graadcoördinatoren en leerkrachten die een bepaalde functie of opdracht hebben, kunnen 
daarbinnen initiatieven of beslissingen treffen ten einde hun taak te volbrengen. Hierbij kunnen zij 
nog steeds overleggen met een collega of met een vakwerkgroep. Nieuwe initiatieven worden toch 
steeds met de directie bekeken alvorens te worden opgestart. 
De directie neemt wel zelf een aantal beslissingen wanneer het gaat om het verdelen van de ambten 
onder leerkrachten of om het toekennen van bijzondere verantwoordelijkheden zoals klastitularis 
of vak-verantwoordelijke. 
4.1.5.4. Nascholing 
De informatie die hierover bij de directie toekomt, wordt enerzijds op een bord in de leraarskamer 
uitgehangen of wordt aan vakverantwoordelijken doorgespeeld. 	 Vakwerkgroepen zijn 
verantwoordelijk voor de vorming die bij het vak hoort. De directie steunt de navorming door ook 
voor bepaalde initiatieven leerkrachten aan te spreken of door vrijwilligers te zoeken voor een 
bepaalde activiteit. De kosten die verband houden met het volgen van navorming worden vergoed 
door de school. 
Binnen de vakwerkgroepen is het de bedoeling om navormingsactiviteiten die werden gevolgd 
door een vakcollega en die interessant zijn voor de anderen, te bespreken op een vakvergadering. 
Voor opleidingen zoals die van het project `Leefsleutels' is het niet mogelijk om datgene wat een 
leerkracht heeft geleerd tijdens de opleiding, door te geven aan de collega's. Dergelijke inzichten 
moet men zelf kunnen opdoen. 
De navorming die op school doorgaat op pedagogische studiedagen, houdt verband met de topics 
waaraan op dat ogenblik in de school gewerkt wordt. 
4.1.5.5. Leerlingenbegeleiding 
De taak van de klastitularis is belangrijk in het opvangen van eerste problemen bij leerlingen, 
inclusief de materiële problemen die het gevolg zijn van een afwezigheid van een leerling. 
Een tweede centrale figuur in het begeleiden van leerlingen is de graadcoeirdinator. Voor de 
school betekent dit een versterking van de eerstelijnsverzorging. Deze persoon kan leerlingen zelf 
begeleiden, hen inhaallessen laten volgen of hen doorverwijzen naar het PMS. 
Naast deze individuen die een bijzondere taak hebben op dit gebied zijn er ook de klassenraden. 
Hiervan zijn er drie types (de oriënterende, de remediërende en de delibererende klassenraad). 
Indien het nodig is in speciale probleemsituaties (m.b.t. een leerling of met een klasgroep) dan kan 
er met de betrokken leerkrachten dadelijk worden vergaderd, meestal op initiatief van de directeur. 
Leerlingen worden ook begeleid op momenten dat zij in hun studieloopbaan keuzen moeten 
maken. Dit gebeurt samen met het PMS en in overleg met de ouders. 
In de school werd er een systeem van inhaallessen uitgewerkt. Men had de ervaring dat de vele 
klassenraden die er vroeger werden georganiseerd en die deel uitmaakten van het lesurenpakket, 
weinig effectief waren. Daarom heeft men aan leerkrachten uren uit het urenpakket gegeven met 
het doel inhaallessen op te zetten voor leerlingen die achterop geraakten omwille van ziekte. 
Leerlingen waar het eerder om onwil gaat, vormen niet de doelgroep van deze inhaallessen. Het is 
de graadcotirdinator die voor een leerling de inhaallessen organiseert en een leerling doorverwijst 
naar een leerkracht. 
In het schooljaar 1995-1996 werd ook gestart met studiebegeleiding voor leerlingen die in de 
eerste jaren van de humaniora problemen blijven hebben met het organiseren van hun studies. In 
het eerste jaar wordt tijdens de lessen 'Vormen van Expressie' aandacht besteed aan het leren leren 
en het ontwikkelen van een eigen studiemethode. Niet alle leerlingen hebben hiermee voldoende 
ondersteuning gekregen. Op initiatief van een aantal leerkrachten worden er tijdens de 
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middagpauzes begeleide studies opgezet. Leerlingen kunnen door een leerkracht of op vraag van 
hun ouders worden verzocht om deze studie een tijdje te volgen. Een leerkracht zal dan samen met 
de leerling werken aan het probleem van deze leerling. 
Voor een aantal problemen i.v.m. het gedrag van leerlingen werd er in de school een 
begeleidingsprocedure afgesproken. Dit is het geval wanneer het gaat om pestgedrag van 
leerlingen of druggebruik. Deze begeleidingsprocedure is in de vorm van een brochure verschenen 
voor de leerkrachten. Ook de leerlingen zijn hieran op de hoogte. In situaties waarin leerlingen 
het gewenste gedrag niet vertonen kan met hen een contract worden opgesteld om hun gedrag 
alsnog in de gewenste richting te sturen op straffe van een overeengekomen sanctie. 
Tot slot bestaat er in de school ook nog het systeem van de groene leerkracht. Leerlingen kunnen 
via een briefje aan een leerkracht kenbaar maken dat zij een bepaalde leerkracht in vertrouwen 
willen spreken, wanneer zij een probleem hebben. 
4.1.5.6. Probleemaanpak in de school 
Uit de drie veranderingsprojecten die we hierna zullen beschrijven, zal de aanpak die men in de 
school hanteert voor het opzetten van dergelijke projecten wel duidelijk uit de verf komen. Enkele 
algemene aspecten kunnen nu reeds naar voren gebracht worden. 
De school is een vrij gestructureerd geheel. Nieuwe ideeën die ontstaan gaan meestal naar de 
directieraad. Wordt daar geen beslissing genomen dan kan dit thema worden doorgegeven aan een 
specifieke werkgroep die daartoe wordt opgericht. 
De school is vrij gevoelig voor haar omgeving en wil toch zeer sterk de klemtoon leggen op het 
leerlinggericht werken. Nieuwe projecten die worden opgestart houden hiermee verband. Niet alle 
leerkrachten vinden dit een goede richting en wensen bijvoorbeeld meer aandacht voor het vak en 
het volbrengen van het leerplan. 
In de groep van leerkrachten is er redelijk wat weerstand bij die collega's die voelen minder over 
hun autonomie te zullen beschikken of die afstand moeten doen van de stijl die zij altijd gehand-
haafd hebben. Extra inspanningen worden door heel wat leerkrachten toch nog sterk afgewogen. 
4.2. Project 1. Pesten op school 
4.2.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
De aanleiding om in de school te gaan werken rond pesten op school is tweeërlei. Vooreerst werd 
men intern reeds geruime tijd geconfronteerd met situaties van pesten en gepest worden bij 
leerlingen van de school. Vóór de aanpak van het project werden de ernstige situaties besproken 
tussen leerkrachten en de medewerkster van het PMS in de school. Maar men constateerde dat dit 
geen geïsoleerde gevallen waren op de school en dat het probleem steeds meer zichtbaar werd, 
Een recente enquête op de school toonde nogmaals aan dat 20% van de leerlingen stelt reeds het 
slachtoffer geweest te zijn van een pestsituatie. Uit contacten met andere scholen bleek ook daar 
het pesten een fenomeen te zijn dat steeds meer uitdeinde en waar men ook wenste een aanpak 
voor te formuleren, 
Hiermee belanden we bij de externe aanleiding om in de school op deze nood in te gaan en een 
project hierrond op te zetten. Professor Van Oost van de Gentse Universiteit had in oktober '94 in 
de media een voorstelling gedaan van een strategie om dit probleem in scholen aan te pakken. Op 
deze voorstelling van het project getuigden een aantal verantwoordelijken van scholen die hadden 
deelgenomen aan het project als pilootschool. Daar werd ook aangegeven dat het probleem van 
pesten steeds een grotere omvang aannam en dus diende aangepakt te worden. 
De medewerkster van het PMS van de school was aanwezig op deze voorstelling en legde contact 
met een getuigende onderdirecteur van een pilootschool uit de omgeving. Dit gebeurde naar 
aanleiding van de toelichting van de aanpak van het probleem op zijn school. De medewerkster 
zag hierin voor de school een mogelijke aanpak om het probleem van pesten te beteugelen. Zelf 
was zij wel bekend met het werk van prof. Van Oost. 
Tot op heden was gepoogd via klasgesprekken en individuele gesprekken met leerlingen de 
problemen op te lossen. Maar de betrokken leerkrachten en de verantwoordelijke van het PMS 
leerden dat een dergelijke aanpak geen resultaat heeft en dat het niet helpt de situatie trachten te 
begrijpen. De onderdirecteur van de pilootschool stelde dat het probleem enkel te keren was via 
het paal en perk stellen aan dergelijk gedrag en expliciet te stellen dat er op de school een cultuur 
van pesten leeft en dat dit niet hoort. Het pesten moet worden gelabeld als ongewenst gedrag. 
De PMS-medewerkster: 
"Dat leer je uit eigen ondervinding van, kijk dat lukt niet. Gaan praten en bepaalde spelle-
tjes doen, dat lukt toch allemaal niet. Het enige wat we kunnen doen, is gewoon kordaat 
zeggen van : 'Kijk wie betrapt wordt, wordt gestraft en we tolereren het gewoonweg niet en 
als we het zien gaan er concrete serieuze sancties genomen worden'. " (LKO3 POS01) 
Tot deze bevinding was men gekomen in de school met de betrokken leerkrachten van een klas 
waarin pesten een gewoonte was geworden. Na verschillende gesprekken met de betrokken 
klasgroep werd op een klassenraad gesteld dat enkel het niet tolereren en het bestraffen van dit 
gedrag tot resultaten kan leiden. Maar hiermee beschikte men nog niet over een gestructureerde 
aanpak voor het probleem. Bijkomend was ook de ervaring van de PMS-medewerkster en van de 
leerkrachten dat men niet beschikte over de nodige vaardigheden om met dergelijke situaties om te 
gaan. 
Voor een aantal leerkrachten in de school lijkt het dat ook pestsituaties best worden aangepakt met 
het nodige gezond verstand en dat het je taak is als leerkracht om op dergelijke situaties te 
reageren. Het is voor hen de vraag of je in de school al deze maatschappelijke problemen zo 
expliciet moet stellen en daar ook specifiek op ingaan. Is dit geen modeverschijnsel? 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat elke leerkracht, als je bepaalde dingen merkt in een groep, dat je daar 
onwillekeurig wel een keer bij stilstaat of een keer een leerling bij je roept en zegt van: 
Kijk,  wat je doet, is toch niet fair ten opzichte van die leerlinge of snap je niet dat je haar 
daar mee kwetst? ' Het is overal zo in de scholen dat er zo plotseling iets opduikt. Nu rond 
pesten, vorig jaar rond drugs. Er worden zo blijkbaar heel wat problemen aangepakt en ik 
denk dat de school op dat vlak ook echt iets wil doen voor de leerlingen, het menselijk wil 
houden. Voor sommige leerlingen is het hier niet altijd zo plezant." (LKO4 POS02) 
278 	 279 
Hoofdstuk IIL• De vier casestudies - School D 
	
Hoofdstuk III: De vier casestudies - School D 
4.2.2. Initiatief 
De motor achter dit project is in eerste instantie de medewerkster van het PMS in de school. Deze 
persoon was halftijds verbonden aan de school en had ook een bureau in de school. Dit was zo 
vóór de aanvang van het project en tijdens de opstart van het project in de school zelf. Het tweede 
jaar dat dit project in de school liep, was deze medewerkster verbonden aan andere scholen en 
verloor zij de band met het project in de school. 
Deze medewerkster, psycholoog van opleiding, had een sterke interesse voor het fenomeen van 
pesten op school. Enerzijds vanuit haar concrete ervaring met dergelijk gedrag binnen scholen. 
Anderzijds via haar opleiding en via literatuur m.b.t. dit thema. 
Na de studiedag van prof. Van Oost heeft de PMS-medewerkster de graadcoördinator van de eerste 
graad op de hoogte gebracht van het externe initiatief en samen een afspraak gemaakt voor een 
bezoek aan de onderdirecteur van de getuigende pilootschool. Uiteindelijk is de provisor in de 
plaats van de graadcoördinator meegegaan aangezien deze laatste bezet was. Dit bezoek gaf hen 
een zicht op de concrete activiteiten die waren opgezet binnen de getuigende school. Volgens de 
provisor en de PMS-medewerkster was dit best ook zo te realiseren in de eigen school. De 
directeur werd op de hoogte gebracht van de ideeën en stemde er mee in dat deze problematiek op 
een gelijkaardige wijze in de school zou worden aangepakt. Deze beslissing om dit project aan te 
pakken is niet via de directieraad gelopen, maar werd dus afgesproken tussen PMS-medewerkster, 
directeur, provisor en graadcoërdinator. 
4.2.3. Inhoud 
Pesten houdt verband met het gebrek aan bepaalde sociale vaardigheden van kinderen. Deze 
kinderen worden enerzijds gemakkelijk gepest of behoren zelf tot de pesters. Kinderen die melden 
dat ze worden gepest, geven ofwel vaak een directe aanleiding tot dit gedrag van hun 
groepsgenoten of pesten zelf leerlingen uit hun groep. Het pestgedrag omschrijven en juist aflijnen 
is niet mogelijk en het moet worden bekeken in de context waarin het gedrag plaatsvindt. Het 
pestgedrag is evenmin steeds zichtbaar, wat een grotere opmerkzaamheid vereist van leerkrachten, 
maar ook van andere volwassenen in de omgeving. 
Bij het bezoek van de provisor en de PMS-medewerkster aan de getuigende school, hadden zij al 
het beschikbaar materiaal van deze school kunnen meenemen. 
In de getuigende school was er een geheel stappenplan uitgewerkt om het pesten op school aan te 
pakken. Belangrijk hierin was vooreerst dat iedereen in de school van bij de aanvang zou worden 
betrokken in de aanpak. Dit betekende dat niet alleen de leerkrachten een belangrijke taak hadden, 
maar ook hulpopvoedend en onderhoudspersoneel, internaat, ouders en PMS. Het stapppenplan 
houdt ook een reeks aan concrete acties in die moeten worden ondernomen vanaf het vaststellen 
van pestgedrag. Nieuwe leerlingen die op de school komen, krijgen een voorstelling van een 
toneelstuk waarin enkele pestsituaties worden gespeeld om naar aanleiding daarvan te stellen dat 
dit ongewenst gedrag is op school. Daarnaast is er nog een gedragscode uitgewerkt voor leerlingen 
en een systeem van meldingsbriefjes. Deze briefjes kunnen worden ingevuld door personeelsleden 
die een pestgedrag of situatie hebben opgemerkt en dit signaleren aan de directie. De 
onderdirecteur van de getuigende school samen met nog enkele leerkrachten van die school, 
hadden tevens een training gevolgd om te leren omgaan met pestsituaties en leerlingen die hierin 
zijn betrokken. Deze bijscholing was voornamelijk gericht naar leerkrachten die de functie van 
kernleerkracht op zich namen in het bestrijden van het pesten op school. 
De directeur van de school vond dat het project in de eigen school het best kon worden uitgewerkt 
op basis van dit verkregen materiaal, omdat men toch niet moest uitvinden wat reeds bestond. 
Volgens de PMS-medewerkster was dit eerder een loutere overname van wat in een andere school 
gebeurde. Er is dan ook niet verder gezocht naar alternatieve werkwijzen voor de aanpak van de 
pestproblematiek. 
De PMS-medewerkster: 
"Ja, ik was natuurlijk geïnspireerd. De onderdirecteur van de getuigende school is daar al 
twee jaar mee bezig, dus ik heb natuurlijk goed geluisterd wat daar allemaal gebeurd is 
vorig schooljaar. Dus we hebben materiaal overgenomen ik ga natuurlijk dat een klein 
beetje aanpassen, maar toch het grootste deel zal toch wel overgenomen worden. En dus ik 
heb gehoord bij de directeur wat er naar de leerkrachten en de leerlingen toe gebeurd is, het 
afgelopen schooljaar al. Ik denk dat we van plan zijn van een aantal dingen daar ook uit 
over te nemen. " (LKO3 POS02) 
Volgens de directeur zou het uiteindelijke resultaat van dit project gelijkaardig zijn met het 
resultaat van het opstellen van een drugbeleid in de school. Hiervoor is een instrument uitgewerkt 
dat kan worden gehanteerd op het ogenblik dat in de school een drugprobleem wordt gesignaleerd. 
Dit is uitgeschreven in een brochure waarover alle leerkrachten beschikken en de nodige 
paragrafen werden aan het schoolreglement toegevoegd. Aan dit project is weinig ruchtbaarheid 
gegeven omdat men deze problematiek op een discrete wijze wil aanpakken. Pesten op school 
daarentegen wil men naar de leerlingen toe explicieter aanpakken. 
De graadeoeirdinator, eerste graad: 
"Misschien met meer ruchtbaarheid, als ik het zo mag zeggen. Het drugbeleid hebben wij 
onderling besproken en het staat klaar voor als het geval zich voordoet om het dan zo 
discreet mogelijk te behandelen. De strijd tegen het pesten op school zagen we wel zo'n 
beetje opener in de zin van we zullen eenmaal weten waar we naartoe willen en onze 
leerlingen ook zoveel mogelijk duidelijk maken van wij wensen dat hier niet" (LKO7 
PROJ01) 
Een leerkracht die bij de verdere uitwerking betrokken was, meldt dat het de bedoeling was van 
deze gestructureerde aanpak om eerder de pester te viseren en niet diegene die wordt gepest. Dit 
zou kunnen gebeuren door specifieke leerkrachten die hiertoe een opleiding hadden gekregen. Het 
was toch wel de bedoeling om het contact onder leerlingen op school te bevorderen en om er voor 
te zorgen dat bepaalde leerlingen terug beter gaan functioneren op school en niet meer te lijden 
hebben van pestsituaties. 
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Volgens de verantwoordelijke van het project, de PMS-medewerkster, heeft het project kans op 
slagen wanneer het zou aanleiding geven tot een mentaliteitsverandering en daardoor komen tot 
een aangepast gedrag van de leerkrachten. Mochten leerkrachten dit leren en daardoor een 
verhoogd toezicht uitoefenen op bijvoorbeeld de speelplaats dan is dit een belangrijk resultaat. 
4.2.4. Projectorganisatie 
4.2.4.1. Structuur 
Er werd binnen de school een werkgroep opgericht met als opdracht het uitwerken van een strate-
gie voor de aanpak van het probleem van pesten op school zoals in de inhoud werd omschreven. 
4.2.4.2. Samenstelling 
De werkgroep wordt getrokken door de PMS-medewerkster die reeds het meest op de hoogte is 
van de materie zelf. 
Andere leden van deze werkgroep zijn de directeur, de provisor en de graadcotirdinator van de 
eerste graad. Volgens cijfers over de problematiek is het bij de jongere groep van leerlingen dat 
het meest pesterijen worden gesignaleerd. Daarnaast zijn er leerkrachten die via een bericht ad 
valvas werden uitgenodigd op de bijeenkomst voor het opstarten van dit project. Op de eerste 
vergadering waren een vijftal leerkrachten aanwezig, samen met de directeur en de provisor, de 
graadcoördinatoren en de PMS-medewerkster. 
4.2.4.3. Bevoegdheden en taken 
Voor leerkrachten is het duidelijk dat wat deze werkgroep bedenkt rond het probleem van pesten 
op school, de nieuwe norm zal worden voor de aanpak van het probleem. 
Een leerkracht: 
"Daar heeft een soort uitnodiging uitgehangen van, kijk wie is bereid om daar aan te 
werken, aan dat onderwerp en eventueel bereid om een vakwerkgroep daar voor op te 
richten? En dan mocht je daar op vrijwillige basis voor inschrijven. En wat daar beslist 
werd of afgesproken werd, daarvan worden de collega's op de hoogte gehouden, verslag 
opgemaakt en dat komt dan terecht in hun vakje." (LK10 MOT02) 
Wat de taakverdeling binnen de werkgroep zelf betreft, werd voor een groot deel een beroep 
gedaan op de PMS-medewerkster. Zij, samen met de provisor, beschikte over het praktisch 
materiaal en werd daardoor verondersteld een leidende rol te nemen. Zij zou het materiaal voor de 
school voorbereiden en de externe informatie aan de andere werkgroepleden doorgeven. De 
andere leden zouden in eerste instantie dit materiaal doorwerken en tevens hun opmerkingen 
formuleren t.a.v. stukken die worden uitgewerkt voor de school zelf. Een leerkracht die zich voor 
deze werkgroep had opgegeven formuleerde de opdracht eerder in termen van een 'denkgroep': 
wat kunnen wij hier over pesten doen in de school? 
De verantwoordelijke van de werkgroep bevestigt dit, alhoewel zij dit niet zo goed vindt gezien de 
leerkrachten diegene zijn die het uiteindelijk moeten realiseren. 
De PMS-medewerkster: 
"Nu is het een beetje zo gegroeid dat wij eigenlijk het voorbereidende werk doen en dat de 
leerkrachten dus ook een beetje gesneden brood zouden krijgen. Alhoewel dat ik ook niet 
weet of dat zo gezond is uiteindelijk, want ze moeten toch ook daar mee betrokken geraken, 
mee nadenken en een keer..." (W03 POSO I) 
De directeur kan als aanwezige op de raad van beheer en de participatieraad, deze vergaderingen 
op de hoogte houden en hen betrekken bij het project. 
Volgens de graadcoördinator zal de werkgroep ophouden te bestaan op het ogenblik dat de 
brochure en dus het instrument voor de aanpak van pestproblemen, is afgewerkt en dat dit aan 
leerkrachten en leerlingen is bekend gemaakt. 
4.2.4.4. Functioneringswij ze, werkwijze en activiteiten 
Binnen dit punt zullen we voornamelijk de activiteiten en de werkwijze van de werkgroep 
bespreken. Daarnaast is er tevens in het kader van Leefsleutels een projectnamiddag geweest voor 
leerlingen van het tweede jaar van de eerste graad. Dit project is doorgegaan in het teken van de 
problematiek van pesten op school. In deze beschrijving zullen we deze projectnamiddag enkel 
kort toelichten in relatie met het project Testen op school', gezien we als derde project 
`Leefsleutels' hebben geselecteerd. 
4.2.4.4.1. De werkgroep pesten op school 
In het begin van het tweede trimester van het schooljaar 1994-1995 werd een eerste vergadering 
van de werkgroep belegd. Hierop werd duidelijk gesteld dat men zou vertrekken van het 
beschikbare materiaal om te komen tot een brochure die de aanpak van pestproblemen in de school 
zou uiteen zetten. De verantwoordelijke beschikte niet enkel over het materiaal van de getuigende 
school, maar tevens over het gehele pakket van prof. Van Oost van de Universiteit van Gent. 
Op een volgende vergadering had zij deze documentatie samengebracht tot één bundel. De 
directeur vond dit te theoretisch en veel te omvangrijk om naar de leerkrachten door te spelen. 
Daarnaast gaat hij er van uit dat leerkrachten een dergelijk uitgebreid pakket toch niet lezen. 
De verantwoordelijke heeft toen op zich genomen om een beknoptere bundel uit te werken en is 
daarbij grotendeels vertrokken van de gegevens van de getuigende school. Deze bundel zou dan 
verder gelezen en geamendeerd worden door de leden van de werkgroep en deze herwerkte versie 
zou nogmaals worden besproken door de werkgroep. Als slot zou deze bundel dan in de vorm van 
een brochure worden verspreid aan alle leerkrachten van de school. 
Tijdens één van de eerste bijeenkomsten van de werkgroep werd eveneens de video m.b.t. het 
onderwerp getoond aan de leden. Deze video behoorde ook tot het informatiepakket opgesteld 
door prof. Van Oost. Dit was een aanleiding voor een verkenning van het onderwerp in de 
werkgroep. Een respondent-lid had bij de aanvang van het project wat paniek gevoeld omdat zij 
weliswaar geïnteresseerd was, maar weinig of niets wist van het onderwerp. Aan de hand van de 
eerste vergaderingen was dit probleem opgelost. 
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In het tweede en in het derde trimester van dat schooljaar ('94-'95) werden samen een vijftal 
vergaderingen georganiseerd en gewijd aan een verkenning en aan het opstellen van de brochure. 
De leden van de werkgroep werden gevraagd om op de eerste versie hun commentaar te geven. 
De inhoud van de uiteindelijke brochure stemt vrij sterk overeen met het ontwerp dat werd 
opgesteld door de verantwoordelijke. Het omvat de volgende thema's: 
* definitie van pesten; 
* een stappenplan voor de aanpak van pestproblemen; 
* een gedragscode voor de leerlingen en voor de leerkrachten; 
* aandachtspunten voor klasleraars en klasleraressen; 
* types van individuele gesprekken en gesprekstechnieken; 
De verantwoordelijke had na het beëindigen van het opstellen van de brochure graag nog op een 
volgende vergadering willen komen tot een planning voor de activiteiten van het komende 
schooljaar. 
De verantwoordelijke ging hierbij uit van wat er op de getuigende school had plaatsgevonden ter 
ondersteuning van het project en wat ook werd aangegeven in het informatiepakket van prof. Van 
Oost. 
De PMS-medewerkster: 
"Binnen het pakket van Van Oost is er voorzien dat er eventueel een themadag aan besteed 
wordt op school... Dus dat zou gebruikt worden dus in het begin van het schooljaar om ook 
die video te tonen, maar ook dan met de leerlingen erbij. Dus alle leerkrachten gaan dat 
pakketje krijgen, maar ik denk dat we daar ook een keer op zo'n pedagogische conferentie-
dag, dat allemaal gaan moeten samen bespreken van, wat en hoe, dat die mensen ook een 
duidelijk zicht hebben van de bedoelingen en wat er moet gebeuren en naar wie dat er moet 
verwezen worden. (LKO3 POS01) 
De pedagogische studiedag was volgens de coordinator een essentieel onderdeel van het project. 
Niet enkel om er voor te zorgen dat leerkrachten op de hoogte zijn van de doelstellingen van het 
project, maar tevens zelf gepast kunnen ingrijpen in pestsituaties. 
De graadcoërdinator zou eveneens proberen contact te nemen met het theatergezelschap om dit 
ook binnen de eigen school te realiseren. Daarnaast bestaat er ook een lespakket naar de leerlingen 
toe om via de video en rollenspelen een aantal situaties in het dagelijks gedrag van leerlingen aan 
te pakken. Dit zou kunnen worden ingepast in de lessen 'Leefsleutels' die nu reeds worden 
gegeven. 
Een laatste element waaraan werd gedacht, is het werken met kernleerkrachten die in het kader van 
dit project een specifieke opdracht zouden krijgen. 
De PMS-medewerkster: 
"Op de getuigende school is dat de titularis, als kernleerkracht van iemand. Op onze school 
zouden ze het vrijer willen laten. Het zal waarschijnlijk de titularis worden. Maar ja, niet 
iedere leerkracht voelt zich geroepen om dan een gesprek te hebben met pestende of gepeste 
leerlingen en dus zouden we wel een beetje vrije keuze inlassen, naar de leerlingen ook toe, 
dat die een beetje kunnen kiezen naar wie ze gaan." (LKO3 POS01) 
Er was bij de planning ook reeds gedacht aan een opleiding voor de leerkrachten die deze taak 
zouden waarnemen, Dit was eveneens in het pakket van Van Oost opgenomen. De 
graadcoördinator heeft een dergelijke training gevolgd en men hoopt dat regelmatig leerkrachten 
van de school deze opleiding zouden volgen, maar er wordt geen planning opgesteld. Een lid van 
de werkgroep die blijkbaar wel de taak van een kernleerkracht wou opnemen, stelt dat training een 
noodzakelijke voorwaarde is. 
Een leerkracht: 
"Ja, ik denk, vooral als men van ons verwacht of van bepaalde leerkrachten verwacht dat zij 
in dat project of eventueel in die nawerking naar leerlingen toe meedraaien, verwacht ik 
toch wel een beetje ondersteuning. (LKO4 POS02) 
Voor een lid van de werkgroep was er tussen het beëindigen van de brochure en de eigenlijke 
aanpak van het probleem toch nog wel een grote kloof. 
Een leerkracht: 
"Ik denk dat de eerstkomende vergadering zal zijn, de bewerkte bundel, dat allemaal een 
keer overlopen. Het is nog absoluut niet klaar om daar echt een strategie uit te halen om 
dat werk te gebruiken. En dat is iets dat nog op pootjes moet gesteld en dan vind ik dat dat 
duidelijk moet kenbaar gemaakt worden naar alle collega's, dat iedereen daarvan op de 
hoogte is. " (LKO4 POS02) 
Naast een concrete strategie moet ook nog worden gedacht aan een wijze om alle informatie te 
verspreiden en iedereen op de hoogte te brengen van wat moet gebeuren. De verantwoordelijke 
van de werkgroep had wel reeds gedacht aan het aanmaken van affiches en het plaatsen van posters 
om leerlingen regelmatig de aandacht te trekken op het probleem van pesten en om tevens aan te 
geven bij wie men hiervoor terecht kan. Maar dit is op het niveau van de ideeën gebleven. 
In het tweede schooljaar (1995-1996) is de werkgroep niet meer samengekomen. De PMS-
medewerkster was toen werkzaam op andere scholen en kon het project op school niet meer leiden. 
Het project is geëindigd in een brochure die is voorgesteld aan de leerkrachten en aan het 
onderhoudspersoneel op een personeelsvergadering bij de aanvang van het schooljaar. Op deze 
vergadering werden alle afspraken gemaakt voor het komende schooljaar. Er is geen verdere 
opleiding meer opgezet voor leerkrachten die een speciale taak zouden opnemen in de behandeling 
van deze problematiek. In de brochure zijn wel een aantal tips opgenomen die men kan hanteren 
in het geval zich een pestsituatie aandient. 
De verschillende participatie- en overlegraden hebben de brochure nog wel besproken en de video 
bekeken. 
De leerlingen werden bij de aanvang van het schooljaar op de hoogte gebracht van de afspraken 
rond roken en pesten. Er werd daarbij duidelijk gesteld wat ongewenst gedrag is op school en wat 
daar de gevolgen van kunnen zijn. Het schoolreglement was aangepast en de leerlingen hebben 
ook de gedragscode en de raadgevingen m.b.t. pesten ontvangen. 
Rond dit thema staat er verder in dit schooljaar (1995-1996) niets meer te gebeuren. 
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De provisor: 
"Eigenlijk is het afwachten of er een pestgeval wordt gesignaleerd en dan kijken of het 
werkt zoals het in de brochure is beschreven." (D02 POS03) 
In de praktijk houdt dit in dat de kans gering is dat de nieuwe procedure ooit gebruikt zal worden. 
4.2.4.4.2. De projectnamiddag van Leefsleutels 
Op het einde van het eerste schooljaar van het project (1994-'95) vertoefde men nog steeds in de 
fase van de afspraken. Het enige concrete dat reeds had plaatsgevonden was de projectnamiddag 
voor de leerlingen van het tweede jaar in het kader van `Leefsleutels' (tweede trimester '95). Deze 
doelgroep krijgt niet meer zoals de leerlingen van het eerste jaar een speciaal lesuur per week 
waarin Leefsleutels aan bod komen (zie project 4.4. 'Leefsleutels'). Om deze reden worden een 
tweetal projectnamiddagen georganiseerd voor deze doelgroep met een onderwerp rond sociale 
vaardigheden. Volgens de medewerkster van het PMS heeft men voor deze namiddag het onder-
werp 'Pesten op school' gekozen omdat er op school heel wat problemen worden vastgesteld. 
Deze namiddag werd niet door de werkgroep 'Pesten op school' voorbereid. Het waren de leer-
krachten van het Leefsleutelsproject die deze activiteit op zich namen. De graadcoördinator van de 
eerste graad (ook lid van de werkgroep 'Pesten op school') is verantwoordelijk voor Teefsleutels' 
in de eerste graad en heeft in die hoedanigheid de organisatie van de projectnamiddag op zich ge-
nomen. De activiteit stond dus los van de werking rond Testen op school'. De verantwoordelijke 
van de werkgroep 'Pesten op school' had de intentie de graadcoördinator te ondersteunen bij de 
voorbereiding, maar gezien de drukte van het eigen werk is dit niet gebeurd. Zij heeft wel samen 
met de graadcoördinator een groep van leerlingen begeleid op de namiddag zelf. 
De leerlingen hebben als start van deze namiddag naar een videofilm gekeken waarin een tweetal 
pestsituaties werden getoond. Nadien werd in kleinere groepen een spel uitgebeeld en werd daar-
rond verder gewerkt met rollenspelen. Dit was volgens de verantwoordelijke van de werkgroep 
heel leerrijk. 
Enigszins gelijktijdig werd er door een stagiair op het PMS in de school een enquête afgenomen bij 
de leerlingen over de problematiek rond pesten. Deze enquête werd door de leerkrachten geperci-
pieerd als voorbereiding op de projectnamiddag. Het probleem was echter dat de gegevens niet op 
een anonieme wijze werden bekomen. Enerzijds is er de vraag of dit gebrek aan anonimiteit geen 
rol heeft gespeeld bij het antwoorden. Anderzijds stelt dit het probleem dat het moeilijk naar de 
doelgroep kan worden teruggespeeld. Leerlingen werden gevraagd door wie zij gepest werden, 
enz. Verder heeft deze enquête bevestigd wat ook al bleek uit de onderzoeksgegevens van prof. 
Van Oost. 
De enquête gaf de leerkrachten ook zicht op het aantal pesterijen en concrete pestsituaties. Dit zijn 
belangrijke gegevens die kunnen worden beschouwd als de beginsituatie van het project in de 
school. Eventueel kan hierdoor bij volgende bevragingen nagegaan worden in welke mate het 
aantal gevallen van pesten daalt. 
Volgens de PMS-medewerkster levert deze projectnamiddag reeds resultaten ook al kan je dit niet 
direct meten. Iedereen (leerkracht en leerling) wordt op een expliciete wijze met de problematiek 
geconfronteerd en zal daar dan ook al anders op reageren. 
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Een leerkracht: 
"Ik merkte gisteren op de klassenraad dat toch wel één en ander in bepaalde klassen is naar 
voren gekomen, dus dat bepaalde dingen kunnen uitgepraat worden, dat sommige leerlingen 
openlijk wel bekeken werden als pestkoppen en dat sommigen dat heel goed wisten van 
zichzelf en die dat ook toegaven en bereid waren om een beetje op te letten. Maar ik denk 
dat het voor sommige leerlingen niet zo gemakkelijk is om daar op te letten, die doen dat 
zonder dat ze daar erg in hebben. Dus in die zin is er dus wel iets gebeurd, al een eerste 
stap ondernomen." (LKO4 POS02) 
Na deze eerste projectnamiddag over Testen op school' werden er reeds afspraken gemaakt tussen 
de graadcoördinator en de provisor dat ook in het schooljaar 1995-1996 deze projectnamiddagen 
zullen doorgaan en tevens één namiddag gewijd wordt aan de problematiek van pesten. Wel werd 
voorgesteld dit te doen vanuit een positieve invalshoek: de vriendschap. 
4.2.4.5. Verantwoordelijken, medewerkers en leerkrachten 
In het tweede werkjaar van het project is de verantwoordelijke weggevallen. Op dat ogenblik was 
een belangrijk deel van de opdracht afgerond waarvoor de PMS-medewerkster zich ook 
geëngageerd had. 
Officieel is zij niet als verantwoordelijke van de groep aangeduid, maar voor iedereen was het 
duidelijk dat zij het best op de hoogte was van de gehele materie. In het schooljaar 1995-1996 is 
niemand aangeduid als nieuwe verantwoordelijke van de werkgroep. Door de directie werd de 
taak van de werkgroep als volbracht beschouwd. De andere leden hebben blijkbaar niet meer 
aangedrongen om de nog te plannen en geplande activiteiten verder uit te werken. 
Voor de realisatie van het project is men niet verder ingegaan op de idee te werken met specifieke 
leerkrachten voor de aanpak van pestsituaties. In de brochure wordt enkel aangegeven dat niet-
klasleerkrachten melding moeten maken van pestsituaties naar de betrokken klasleerkracht toe, 
nadat ze zelf eerst het pestgedrag hebben gestopt. Klasleerkrachten daarentegen krijgen wel een 
verdergaande taak in het aanpakken hiervan. Wanneer deze mensen geen verbetering merken dan 
hebben zij de opdracht het PMS in te schakelen. De graadcoördinator heeft binnen deze aanpak 
geen verdere opdracht meer gekregen. 
4.2.5. Communicatie 
4.2.5.1. Communicatie binnen de projectorganisatie 
Binnen de werkgroep ervaren leden de communicatie niet steeds als optimaal. 
Een leerkracht: 
"Iemand die op die vergadering aanwezig was, die zei tegen mij van, kijk dat ligt in het 
vakje van de graadco&dinator, maar kijk dat zou dan ook beter een keer op het bord 
gestaan hebben. Want misschien waren er ook nog andere leerkrachten die dat een keer 
wilden lezen. Dat nog een keer moeten nagekeken worden, om dat toch een beetje grondiger 
te doen. Mij komt het niet altijd zo duidelijk over, daar ben ik zelf te slordig in 	  Dus ja, 
dat vind ik wel spijtig." (LKO4 POS02) 
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Leden die niet naar een vergadering waren geweest, werden niet op de hoogte gebracht van de 
vorderingen of van de besluiten van de werkgroep en vernamen dit in persoonlijke contacten. Het 
lijkt ook dat de bekommernissen die de leden uitdrukten over de nodige aandacht die moet gaan 
naar het realiseren van een strategie, niet werden gehoord of niet in praktijk werden gebracht. 
4.2.5.2. Communicatie naar de ruimere schoolorganisatie 
De gehele groep van leerkrachten werd bij de aanvang van het project uitgenodigd om deel te 
nemen. De communicatie tijdens de activiteiten van de werkgroep is niet erg duidelijk. In elk 
geval werden de leerkrachten telkenmale op de hoogte gebracht van datum en plaats van een 
volgende vergadering van de werkgroep. Onduidelijk is echter of het verslag van de vergaderingen 
aan de deelnemers werd overgemaakt. De andere leerkrachten waren niet op de hoogte van de 
stand van zaken binnen de werkgroep. Er werd evenmin iets meegedeeld op een algemene 
vergadering in dat eerste schooljaar van het project. 
De directeur ervaart eveneens dat leerkrachten enkel nog bereid zijn beknopte, niet-theoretische en 
bruikbare informatie door te nemen. Indien dit niet het geval is dan worden de dingen niet meer 
gelezen. 
De gehele leerkrachtengroep heeft bij de aanvang van het schooljaar 1995-1996 de afgewerkte 
brochure rond pesten op school gekregen. Deze werd kort toegelicht op een personeelsvergade-
ring. Daarnaast was er nog de idee om via een pedagogische studiedag het geheel verder toe te 
lichten aan alle leerkrachten en een minimale vorming aan de leerkrachten aan te bieden. Dit is 
echter niet meer gerealiseerd. 
Interviewer: 
"En de voorstelling van die brochure, hoe is die dan verlopen?" 
Een leerkracht: 
"Volgens mij gewoon dat wij dat gekregen hebben. Ik herinner mij niet... 
Interviewer: 
"Geen extra toelichtingen of geen..." 
Leerkracht: 
"... dat daar een extra toelichting... Ik herinner het mij niet, laten we het zo zeggen. Ik durf 
niet zeggen dat ... maar ik herinner het mij niet, nee. Misschien ook omdat ik mij daar niet 
zo echt bij betrokken voelde." (LKO9 MOT01) 
Een leerkracht uit de hogere jaren geeft hiermee aan dat de toelichtingen bij het project en de 
aanpak van pestsituaties die de brochure voorschrijft, haar zijn ontgaan. Enerzijds maakte deze 
informatie deel uit van een pakket aan inlichtingen en anderzijds voelt zij zelf een geringere 
betrokkenheid op het onderwerp zelf. 
Volgens de graadcoördinator heeft de voorstelling van het project zijn doel gemist en zijn 
leerkrachten helemaal niet op de hoogte van het stappenplan dat zij verondersteld zijn te volgen. 
De graadcoiirdinator, eerste graad: 
"Wel, ik denk dat het niet uitdrukkelijk genoeg voorgesteld geweest is. Zij hebben dat in hun 
informatie in het begin van het schooljaar toegelicht, maar ik ben ervan overtuigd dat de 
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helft van de leerkrachten dat ofwel niet gelezen heeft, al lang vergeten is, als ze het gelezen 
hebben en als ze iets gelezen hebben over die meldingsbriefjes, dat ze geen idee hebben 
waar dat ze dat kunnen inleggen." (LKO7 LFS04) 
De leerkrachten van de eerste graad zijn met het thema toch wel nauwer in contact geweest bij het 
organiseren van de Leefsleutelnamiddag voor de leerlingen van het tweede jaar. Deze namiddag 
stond in het teken van Testen op school'. 
4.2.5.3. Communicatie naar de leerlingen 
De gehele groep van leerlingen is op de hoogte gebracht in een algemene inleiding van het nieuwe 
schooljaar. Verder werden ook in het schoolreglement een aantal nieuwe paragrafen opgenomen. 
De plannen om te werken via affiches en posters werden niet gerealiseerd. 
De leerlingen uit het tweede jaar hebben via de projectnamiddag wel meer vernomen over het 
onderwerp op zich. Op dat ogenblik was echter de brochure nog niet klaar en werd het stappenplan 
niet behandeld. 
4.2.6. Betrokkenheid van verantwoordelijken, projectmedewerkers en de leerkrachten 
Een aantal leerkrachten nemen niet deel aan deze projectgroep omdat ze denken dat het een 
probleem is dat hen niet aanbelangt. Voor hen is dat pestgedrag iets wat zich in de lagere jaren 
afspeelt. 
Een leerkracht: 
'Maar ik heb mij daar zeker niet voor opgegeven, dat het eerder voor mensen van lagere 
jaren is, de meer cruciale leerjaren voor het pesten. Alhoewel in vijfdes en zesdes dat het 
ook nog doorgaat natuurlijk. Het is misschien wat subtieler, maar dus ik denk misschien dat 
mensen die daar al echt onmiddellijk mee geconfronteerd zijn en dat die zich daar dan ook 
meer toe geroepen voelen om dat te doen." (LKO9 MOT01) 
De aanwezigheid van leerkrachten in de werkgroep is afhankelijk van de druk op dat ogenblik, 
uitgaande van de diverse activiteiten die gepland zijn. 
De PMS-medewerkster: 
"Dus de leerkrachten waren uitgenodigd met de bedoeling van niet iedereen, maar toch een 
aantal mensen als vertegenwoordigers van de leerkrachten. Op dat vlak hadden we de 
laatste keer maar één leerkracht meer. Ja, het was ook een drukke periode, de dag nadien 
was er van alles gepland. De meeste mensen hadden een berichtje gestuurd van, het is een 
beetje te veel aan het worden, morgen hebben we al dit en overmorgen hebben we dat. Het 
was drie avonden toevallig die week dat ze iets te doen hadden en dat vonden ze op den duur 
een beetje te veel. Maar dus er komen er toch wel een aantal regelmatig." (LKO3 POS01) 
De betrokkenheid van de mensen die deel uitmaken van de werkgroep neemt af naarmate het jaar 
vordert. Leerkrachten verwijzen hierbij gemakkelijk taken door naar de graadcairdinatoren. 
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De graadeo&dinator, eerste graad: 
"Maar van mensen die vinden dat ze overvraagd zijn, dat ze te veel moeten doen, dat er te 
veel van het onderwijs gevraagd wordt, die het allemaal een beetje moe zijn. Die zeggen 
van ja goed hou ons maar op de hoogte maar aan dat voorbereidend werk moeten wij toch 
niet meedoen en zeggen die vijf zullen dat dan wel doen, die worden ervoor betaald." (LKO7 
LFS02) 
Volgens de PMS-medewerkster is er een verschil in betrokkenheid tussen directie en middenkader 
enerzijds en de leerkrachten anderzijds. Deze laatsten gaan m.b.t. thema's zoals 'Pesten op school' 
minder navorming volgen dan de eerste groep. 
Bij de aanvang van het schooljaar 1995-1996 is de voltallige personeelsgroep ingelicht over het 
project Testen op school'. De reactie van de leerkrachten wijst er op dat men zich niet goed voelt 
in de rol van begeleider in relationele problemen tussen leerlingen. 	 Ook op de 
Leefsleutelnamiddag was gebleken dat een aantal leerkrachten angstig waren voor de mogelijke 
problemen die het begeleiden van een dergelijke activiteit met zich mee zouden brengen. 
De provisor: 
"De leerkrachten reageerden bij de voorstelling vooral in de richting van : Moeten wij dat 
nu ook weer gaan doen? Wij zijn hiertoe niet opgeleid, zijn wij therapeut of moeten wij 
kennis overdragen?" (D02 POS03) 
Deze houding van leerkrachten is niet eenduidig terug te voeren naar de leeftijd van de 
betrokkenen nog naar de achtergrond van regent of licentiaat. Zowel bij jong als bij oud en zowel 
bij regent als licentiaat zijn er 'flexibele' leerkrachten. Het spreekt natuurlijk voor zich dat oudere 
leerkrachten die reeds dertig jaar lesgeven dit doen in een bepaald patroon dat ze zich eigen 
gemaakt hebben en dat hierin verandering brengen niet vanzelfsprekend is. Voor de 
verantwoordelijke van de werkgroep wijzen deze reacties enigszins terecht op een nood aan 
navorming om de nodige vaardigheden op te doen om als leerkracht in dergelijke situaties toch 
gepast te reageren. 
4.2.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Volgens een respondent is er in de school een probleem van betrokkenheid dat verband houdt 
enerzijds met de drukte vanwege de talrijke activiteiten, maar anderzijds met een gebrek aan 
duidelijkheid en planning van vergadermomenten. Zo werd de eerste vergadering belegd zonder 
enig overleg met de geïnteresseerde leerkrachten en dus in een periode die reeds overladen was 
door andere activiteiten. 
Een leerkracht opperde de mogelijkheid om de langere middagpauzes te gebruiken of om niet 
steeds op eenzelfde moment te vergaderen en te zorgen voor enige afwisseling. Volgens haar zou 
men in de school zich wat flexibeler moeten opstellen. 
Voor de provisor is er een probleem m.b.t. de gerichtheid van leerkrachten. 
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De provisor: 
"Voor de werkgroep is de brochure het eindproduct. Je kan van de mensen niet meer 
verwachten. Zij wensen zich nog wel samen te zetten rond iets concreet en met een bepaald 
eindpunt. Leerkrachten zetten zich niet meer samen om zo nog maar wat van gedachten te 
wisselen buiten de uren." (D02 POS03) 
Dit maakt dat problemen of onderwerpen in het algemeen in schoolverband weinig of niet meer 
worden uitgediept en dat men enkel nog tijd maakt voor het afwerken van concrete stukken. 
Naar een project zoals 'Pesten op school' en 'Leefsleutels' zijn er wel een aantal weerstanden. Dit 
blijkt vooreerst impliciet uit de grote onverschilligheid die leerkrachten bij hun collega's opmerken 
ten aanzien van deze materie. Meer expliciet blijkt dit ook uit de angstreacties van sommige 
leerkrachten wanneer men van hen verondersteld dat zij een individuele leerling of een groep van 
leerlingen moet begeleiden voor een activiteit die buiten hun eigen vakspecialiteit ligt. 
Een leerkracht: 
"Er zijn collega's die vóór die Leefsleutelnamiddag zijn, er zijn er die daar radicaal tégen 
zijn. Maar blijkbaar is dat toch ook niet zo evident heb ik al gemerkt. Vandaar toch de 
keuze om daar een keer een halve dag aan te spenderen. Ik denk, wie geïnteresseerd is, gaat 
daar naar vragen, maar ik denk dat anderen zich daar niet betrokken bij voelen en dat dat 
hen koud laat en dat daar uiteindelijk niks mee gebeurt. En dat vind ik dan wel spijtig, ook 
voor mensen die daar al dat werk voor doen, die dat initiatief nemen" (LKO4 POS02) 
Volgens deze leerkracht blijft hierdoor een dergelijke werking rond Testen op school' te sterk be-
perkt tot de groep van initiatiefnemers en komt het project onvoldoende van de grond. Voor zich-
zelf merkte deze respondent enerzijds een gelijkaardige reactie, maar door er toch aan mee te wer-
ken verdwijnt deze oorspronkelijke vrees. Deze vrees van leerkrachten om zich te engageren in 
projecten die buiten hun vakgebied liggen, houdt ook verband met een nood aan opleiding. Voor 
de verantwoordelijke geven deze reacties ook aan dat navorming een noodzaak is in deze materie. 
Het is niet vanzelfsprekend dat leerkrachten zonder problemen in staat zijn een incidentgesprek of 
een ondersteunend gesprek te voeren met leerlingen in het geval van een pestprobleem. 
4.2.8. Ondersteuning 
4.2.8.1. Externe ondersteuning 
Vertrekkend bij de aanleiding stellen we externe ondersteuning vast. Van bij de aanvang heeft de 
school een beroep kunnen doen op zowel een uitgewerkte strategie en bijbehorende documentatie 
van een school alsook op het informatiepakket en materiaal van een onderzoeksequipe van de 
universiteit van Gent. Met deze laatste dienst hield de PMS-medewerkster contact en kon zij 
tevens informatie en raadgevingen bekomen om het project in realiteit bij te sturen. Deze link is 
dan ook verdwenen op het ogenblik dat de verantwoordelijke van de werkgroep niet meer in de 
school werkzaam is. 
De PMS-medewerkster is eveneens als externe ondersteuning te beschouwen. 
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De inbreng van het externe materiaal is waarschijnlijk de sterkste externe ondersteuning in de loop 
van dit project. Er zijn geen externe personen in de school zelf geweest om het project te 
begeleiden. 
De school heeft van bij de aanvang besloten om het extern materiaal over te nemen alsook de 
bijbehorende strategie om het probleem aan te pakken. Voor het uitwerken van de brochure is dit 
waarschijnlijk wel zo gelopen. Voor het ontwikkelen van de strategie is echter een sterke 
aanpassing naar de eigen situatie van de school gemaakt. De verantwoordelijke van het project 
plande wel alle activiteiten zoals die in de getuigende school hadden plaatsgevonden, maar in de 
praktijk bleef het bij een reeds beproefde aanpak van de school zelf: het opstellen van een brochure 
die een procedure insluit voor de aanpak van het probleem (zie drugbeleid). 
Het houden van de enquête was een vorm van indirecte ondersteuning. Ze heeft het team inzage 
gegeven in de beginsituatie die er m.b.t. het onderwerp in de school leeft. Het probleem was 
echter dat de wijze waarop de enquête is uitgevoerd volgens de PMS-medewerkster niet helemaal 
in orde was en de leerlingen mogelijk in hun antwoorden heeft beïnvloed. 
Ook al hebben leerkrachten gesuggereerd dat er bij hen een tekort was aan vaardigheden en 
inzichten om dit probleem aan te pakken en al had men bijscholing gepland, er is toch geen 
algemene navorming opgezet. Enkel de graadcolkdinator en de verantwoordelijke van het PMS 
hebben navorming gevolgd. Het is wel zo dat leerkrachten naar bijscholing hierover vragen, maar 
toch moeilijk bereid blijken hiervoor een inspanning te leveren. 
Leerkrachten hebben als steun wel de brochure waarin praktische tips zijn opgenomen. 
Op niveau van de directie worden er tussen diverse scholen informeel nog wel ideeën uitgewisseld 
over de aanpak van de pestproblematiek. Dit is voor de directie een bron van informatie. 
4.2.8.2. Interne ondersteuning 
Een andere vorm van interne ondersteuning is de inbreng vanuit de projectnamiddag in het 
`Leefsleutelsprojece. Indien dit niet was gebeurd dan was het best denkbaar dat het project 
`Pesten op school' nooit was ondersteund door een concrete activiteit en dat het enkel de brochure 
als resultaat had gekend. De leerkrachten die aan dit deel van het project hebben deelgenomen, 
hebben ervaren dat je in dit onderwerp met concrete activiteiten resultaat kan halen en dat het 
tevens als leerkracht mogelijk is om met enige ondersteuning een begeleidende rol naar leerlingen 
te spelen. 
Een belangrijke vorm van interne steun komt vanwege de directie en het middenkader. Deze 
waren onmiddellijk bereid hun medewerking te verlenen aan de aanpak van dit probleem zoals 
voorgesteld door de medewerktster van het PMS. 
4.2.9. Evaluatie en bijsturing 
De onderdirecteur van de getuigende school wist te stellen dat de aanpak die men via het gehele 
systeem in hun school had opgezet vrij doeltreffend leek. Er worden daar nog weinig gevallen van 
pesterijen vermeld. In de bestudeerde school heeft men het te verwachten resultaat dat moet 
worden bereikt via dit project niet geconcretiseerd. De enige doelstelling die men geëxpliciteerd 
heeft, was een systeem op poten te zetten waardoor men adequaat kan reageren op het ogenblik dat 
zich pestsituaties voordoen. Voor de directie is de brochure het eindproduct van de werkgroep 
pesten op school. 
De directeur: 
"De structuur is dat alle leerkrachten daarover zijn ingelicht op de eerste plaats, dat alle 
leerkrachten ook een brochure hebben gekregen. Of alle leerkrachten het voldoende goed 
begrepen hebben en gelezen hebben is een ander paar mouwen natuurlijk. Hoe het systeem 
werkt op de momenten dat zij dus geconfronteerd worden met pesten." (D01 PROJ02) 
Het resultaat van deze werkgroep is een brochure identiek aan de brochure rond de drugproblema-
tiek. De brochure veronderstelt verder een procedure die door de leerkrachten zal worden gehan-
teerd op het ogenblik dat zij een pestsituatie meemaken. Het is toch wel de vraag of het bestaan 
van deze brochure mag veronderstellen dat het systeem ook zal werken? 
De directeur: 
"Maar ik had gedacht dat het wat frequenter zou voorkomen. Maar ik ga niet zeggen dat 
het gemakkelijk opgelost wordt, dat is niet waar, maar blijkbaar wordt er veel tussen leer-
krachten en leerlingen uitgepraat en uitgesproken, in klassengesprekken of in persoonlijke 
tussenkomsten van leerkrachten. En ik denk dat het meestal op dat niveau kan opgelost 
worden en dat het dus maar uitzonderingsgevallen zijn die dus verder gaan en waarbij dus 
van hogerhand moet ingegrepen worden en dat kan dus verregaand zijn." (D01 PROJ02) 
Voor de directeur is het dus een afwachten. Een leerkracht die niet dadelijk met het project 
meewerkte, vraagt zich af in welke mate zij op basis van de verkregen informatie op een adequate 
wijze kan ingrijpen bij pestproblemen. 
Een leerkracht: 
"Dat is zeker nuttig, dat je algemene informatie hebt. Maar of dat je natuurlijk zo direct 
gepeste leerlingen herkent en daar direct een pasklaar antwoord hebt..." 
Interviewer: 
"Met de teksten die daarin staan, kan u zeggen van, ik weet daar wat meer van? " 
Leerkracht: 
"Ja, ik weet wel wat meer. Eventueel kan je dat eens nakijken zo of toch nog eens herlezen... 
Zoiets, dat wel. Maar eigenlijk zo echt om te zeggen, ik sta daar in het centrum van, nee dat 
kan ik niet zeggen." (LKO9 MOT01) 
Voor deze respondent is het duidelijk dat er een onderscheid is tussen het beschikken en zelfs het 
weten van de vereiste aanpak en het stellen van het gewenste gedrag in dergelijke situaties. 
Een lid van de werkgroep meldt dat het probleem niet verdwenen is met het bestaan van het 
systeem. Zij hoopt dat de projectnamiddag van het tweede jaar terug in het teken zal staan van 
pesten op school. Voor de graadcoördinator is het probleem van pesten evenmin verdwenen. Zij 
stelt zich in de eerste plaats enkele vragen bij het complexe systeem dat is uitgedokterd. 
De graadco&dinator, eerste graad: 
"Ja, het pestgedrag is er nog, maar het is niet zo dat men er nu meer overkijkt dan vroeger. 
Wij hebben ons waarschijnlijk te veel illusies gemaakt van te denken van, dan gaan de leer- 
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krachten een briefje nemen en ze gaan dat schoon opschrijven. Ik denk dat het dat is wat in-
spanning vraagt. Het gaat gemakkelijker van gewoon mij aan te spreken en te zeggen, kijk 
doe daar eens iets of roep daar eens iemand bij u of.. Ofwel zeg ik dan, oké ik spreek de 
leerkracht 'Vormen van Expressie' daarover aan om te zeggen, breng dat eens ter sprake, in 
de eerstvolgende gelegenheid als je het over Leefsleutels hebt en over onderlinge verstand-
houding. Anders kan dat zijn dat ik de leerlingen bij mij laat komen om te zeggen, kijk voilà 
dat is er gemeld, wat is jouw visie daarop? Maar eigenlijk, tot het afsluiten van zo'n con-
tract ben ik nog niet moeten overgaan en ik denk, de directie ook niet." (LKO7 LFSO4) 
Leerkrachten blijken nog geen meldingsbriefjes te gebruiken ondanks dat er nog steeds pestgeval-
len worden gesignaleerd. De graadcoërdinator vraagt zich af of de problematiek rond pesten niet 
in die zin overdreven wordt, dat het wel vaak voorkomt, maar dat wanneer een klasleraar hierop 
ingrijpt het probleem zich niet blijft herhalen. Het is dan ook logisch dat er nog geen herstelcon-
tract met een leerling is moeten worden afgesloten door haar of door de directie. 
Anderzijds denkt deze respondent dat het feit dat bijvoorbeeld nog geen meldingsbriefjes werden 
gehanteerd, aantoont dat de nieuwe procedure voor de aanpak van deze problemen nog niet gekend 
is bij de leerkrachten. 
De graadcoërdinator, eerste graad: 
Nee, ik denk niet dat er op dat gebied veel veranderd is." (LKO7 LFSO4) 
Volgens de graadcoërdinator kan men de aanpak van het pestprobleem beschouwen als een weer-
kerende werkwijze op school. 
De graadcoërdinator, eerste graad: 
"Dat is een beetje een traditionele werkvorm die misschien niet de ideale is. Dus één van de 
mogelijkheden waarop men iets aanpakte... je kunt dus ook wachten tot wanneer het 
probleem zó groot wordt dat je zegt nu moeten we er met zijn allen eens iets gaan aan doen. 
Ik denk dat wij z6 kort op allerlei aanzetten reageren, inderdaad wij willen daar niet op 
achterblijven, dus wij doen daar iets aan vooraleer het echt een groot probleem is. Zodanig 
ook dat ik niet vind dat het een mislukking is van te moeten zeggen van, oké de kanalen zijn 
er en we wachten nu maar af " (LKO7 LFSO4) 
De school wil zich voorbereid weten op de hedendaagse problemen waarmee de school 
geconfronteerd wordt. Hiervoor moet de school over de nodige instrumenten of procedures 
kunnen beschikken zonder dat dit inhoudt dat alle betrokkenen in de school dit hanteren als een 
routine. liet opstellen van een brochure is geen verloren energie. Het probleem van pesten op 
school is iets wat op de school aanwezig is, maar waarvan de grootte orde beperkt blijft. De school 
blijkt van geen enkel van de gangbare schoolproblemen gespaard gebleven. Een direct meetbaar 
resultaat kan men niet verbinden aan de werking van de werkgroep. 
De graadcoërdinator, eerste graad: 
"Het enige positieve dat ik zie in die brochure en die werkgroep die daaraan gewerkt heeft, 
is dat als het probleem echt de kop begint op te steken, dan hebben wij ons materiaal. Dan  
zeggen we, oké die meldingsbriefjes zijn tot hier toe niet gebruikt geweest, maar laten we ze 
nu gebruiken. Dan moeten we op dat moment niet beginnen met eraan te werken." (LKO7 
LFSO4) 
4.3.Project 2. Vakwerkgroepen 
4.3.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
Voor de directeur is de aanleiding om met vakwerkgroepen van start te gaan, te situeren op langere 
termijn. Het invoeren van de eindtermen zal zorgen voor een grote verandering waarin het vak-
overschrijdende een belangrijke plaats zal innemen. Alvorens er vakoverstijgende werkgroepen 
kunnen komen moet er toch een basisstructuur bestaan en functioneren. 
Vakwerkgroepen bestonden reeds meerdere jaren in de school, maar functioneerden niet optimaal. 
Aanvankelijk werden deze vergaderingen gehouden in het verlengde van de klassenraden. Op deze 
wijze was de tijd die hieraan werd besteed, vervat in de opdracht van de leerkrachten. Leerkrach-
ten die echter twee vakken gaven, konden onmogelijk tegelijkertijd vergaderen en kozen dus voor 
één van beide. 
Volgens een vakverantwoordelijke hielden deze vergaderingen niet veel in. Er werd enkel afge-
sproken over de handboeken die zouden worden gebruikt. Over de coërdinatie van de lesinhouden 
werden geen afspraken gemaakt. Bepaalde onderwerpen werden op deze vergaderingen wel eens 
aangehaald, maar er werden geen beslissingen getroffen voor een gezamenlijke aanpak. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Af en toe kwam er wel eens iets ter sprake. Iemand die onvrede had bijvoorbeeld met het 
feit dat er te weinig grammatica gegeven werd of te veel grammatica. Dat kwam dus wel ter 
sprake en dan werd daar een keer over geklaagd. Maar concreet werd daar eigenlijk niet 
zoveel aan gedaan." (LKO6 VT,VG01) 
Bij heel wat leerkrachten was er een onvrede aanwezig m.b.t. het functioneren van dit systeem. Er 
werd wel vergaderd, maar er was geen resultaat. Daarbij komt dat de uren in de opdracht van de 
leerkrachten niet meer aan klassenraden konden worden besteed zodat ook de aansluitende verga-
deringen van de vakwerkgroepen kwamen te vervallen. 
Voor een aantal leerkrachten was er een grote behoefte om met een vakwerkgroep te werken. De 
nieuwe leerplannen als een gevolg van de eenheidsstructuur, veronderstelden een sterkere 
afstemming op elkaar. De leerkrachten wetenschappen die met elkaar hetzelfde labolokaal delen, 
vonden het maken van afspraken over het opstellen van proeven en het beheer van materialen 
nodig. 
Meerdere leerkrachten bleken reeds voor de officiële start van de vakgroepwerking onderlinge 
afspraken te maken. Bij leerkrachten klassieke talen werd voor sommige leerlingengroepen zelfs 
een gemeenschappelijk examen opgesteld. 
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Een laatste stimulans om de werking van vakwerkgroepen te structureren, houdt verband met de 
doorlichting. Uit de doorlichting van andere scholen is gebleken dat de doorlichtingscommissie 
sterk de klemtoon legt op vakwerkgroepen en dit betitelt als een noodzakelijk onderdeel van het 
functioneren van een leerkrachtenteam. In het vooruitzicht van een doorlichting in de school leek 
het de directeur wenselijk om hiervan ook werk te maken. 
4.3.2. Initiatief 
Het initiatief om de werking van de vakwerkgroepen te herstructureren en de werking tot resultaat 
te laten leiden, werd genomen door de vorige directrice. De huidige directeur heeft dit doorgezet 
en nog sterker de klemtoon gelegd in het vooruitzicht van de vakoverschrijdende samenwerking 
tussen leerkrachten. 
4.3.3. Inhoud 
De directeur bekijkt de opstart van vakwerkgroepen niet als een revolutionaire verandering binnen 
de school. Op meer informele wijze waren er reeds contacten en afspraken tussen diverse 
leerkrachten. De structurering van dit informeel overleg is voor hem een noodzakelijke stap ter 
voorbereiding van een vakoverschrijdende werking. Het komt er dus op aan er via dit project voor 
te zorgen dat de vakwerkgroepen op zichzelf kunnen werken en dat de leerkrachten goed zijn 
ingewerkt in hun eigen groep. 
De directeur: 
"Voor mij is het belangrijk dat er afspraken gemaakt worden binnen de groep over de 
leerstofverdeling: gezamenlijke stofafbakening, de vertaling van een leerplan in een 
werkplan en in een jaarplan. Ook afspraken naar proefwerken toe, afspraken naar 
handboeken, naar praktisch materiaal, naar activiteiten die eventueel in de loop van het 
jaar moeten gegeven of gedaan warden voor dat vak, culturele uitstappen of bepaalde 
dingen. Als dat goed werkt, vind ik dat op dit moment voldoende. Dus of dat we daar nu 
iets wereldschokkend moeten van verwachten, ik denk dat dus niet." (D01 PROJ02) 
Volgens de graadcoördinator van de eerste graad moet deze werking er toe leiden dat de 
individuele visies van leerkrachten over het geven van les, meer op elkaar worden afgestemd. 
4.3.4. Projectorganisatie 
Het opstarten van vakwerkgroepen is als project niet gedragen door een afzonderlijke structuur of 
werkgroep die dit opvolgt. Wat we hierna zullen beschrijven, heeft betrekking op de werking van 
de vakwerkgroepen zelf. Het is gedeeltelijk het team van directeur, provisor en graadcoikdinato-
ren die de verwachtingen t.a.v. het functioneren van de vakwerkgroepen formuleren en de werking 
ervan stimuleren. De taak van de graadco&dinator wordt in het vademecum van de leerkrachten 
omschreven als een interne begeleider van veranderingsprocessen die zich in de school afspelen. 
Specifiek wordt hierin voor de coordinatoren melding gemaakt van de begeleiding van de vak-
werkgroepen als een essentieel onderdeel van hun taak. 
4.3.4.1. Structuur en samenstelling 
De vakwerkgroepen zijn georganiseerd per graad en per vak. De leerkrachten van een bepaalde 
graad behoren automatisch tot een bepaalde vakwerkgroep. Dit is alvast het geval voor talen en 
voor wiskunde. Deze indeling is niet voor alle vakken zinvol gezien een aantal vakken door een 
beperkt aantal leerkrachten wordt gegeven. Zo zijn er slechts twee leerkrachten muziek die elk in 
een verschillende graad lesgeven en daarbij minder nood hebben aan samenwerking. De 
leerkrachten LO vormen één vakwerkgroep over de zes jaren. Deze mensen bereiden eveneens de 
sportdag voor. 
De verantwoordelijke van een vakwerkgroep wordt aangeduid door de directeur. Hiervoor kunnen 
leerkrachten kenbaar maken dat zij deze taak al of niet willen vervullen en dan wordt in de mate 
van het mogelijke hiermee rekening gehouden. Gebeurt dit niet dan stelt de directeur iemand aan. 
Dit laatste leidt in bepaalde gevallen wel tot wrevelige reacties. 
In het minst gunstige geval wordt er een beurtrol afgesproken tussen de leerkrachten van een 
bepaalde vakwerkgroep. Het is dan volgens de directeur zinvol dat men deze taak minstens voor 
twee of drie jaar waarneemt. 
Deze keuze van vakverantwoordelijke is voor de directeur niet voor de hand liggend. Het goed 
functioneren van een vakwerkgroep is in sterke mate afhankelijk van het initiatief dat door deze 
leerkracht wordt genomen. Volgens de leerkrachten is het ook belangrijk dat een vakverantwoor-
delijke iemand is die door iedereen aanvaard wordt. 
De vakverantwoordelijke klassieke talen: 
"...keuze van de vakverantwoordelijken hangt ook een beetje af van het al dan niet uitkomen 
van het lessenrooster en of die mensen uiteraard bereid zijn om vakverantwoordelijke te 
zijn. Dus dat mag je op het einde op je desiderata vermelden, kijk ik ben eigenlijk niet graag 
klastitularis, ik ben ook niet graag vak-verantwoordelijke_ ik heb dat eigenlijk nooit op 
papier gezet. Men heeft mij dat komen vragen. Ik vond dat geen probleem. Dan wordt in de 
mate van het mogelijke, als er voldoende mensen overschieten natuurlijk, wordt daar 
rekening mee gehouden." (LK10 MOT02) 
Andere criteria naast het nemen van initiatief is in elk geval werklust, organisatorisch talent en 
punctueel zijn. Een respondent ervaart het juist positief dat wanneer men de vakverantwoordelijke 
iets vraagt, dit ook dadelijk in orde gebracht wordt. 
Er blijken weinig kandidaten te vinden voor het vervullen van deze job. De vakverantwoordelijke 
van wetenschappen heeft aan haar collega's gevraagd of niemand van hen haar wil vervangen, 
maar dit had weinig succes. Nochtans had de directeur gezegd dat men het best elkaar kon 
afwisselen in deze functie. 
Leerkrachten die een dergelijke functie waarnemen krijgen hiervoor meestal één BPT-uur. Dit 
houdt eveneens verband met het aanvullen van een onvolledige uurrooster tot een fulltime. Voor 
enkele vakwerkgroepverantwoordelijken betekent dit dat zij dit doen buiten hun formele 
lesopdracht en dus geen uur uit het urenpakket hebben gekregen. 
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4.3.4.2. Bevoegdheden en taken 
In het vademecum van de leerkracht werd een lijst opgenomen van taken met daarbij de mensen 
die hiervoor verantwoordelijk zijn. Uit die lijst van het vademecum blijkt in de eerste plaats dat 
vakverantwoordelijken bij het grootste gedeelte van de taken mee ingeschakeld worden en dus 
hiervoor een gemeenschappelijke verantwoordelijkheid hebben. De taken die hierbij in het oog 
springen en waar naast de directeur, de provisor en de graadcoördinatoren ook de vakverantwoor-
delijken verantwoordelijkheid dragen, zijn: het schoolwerkplan, de bijscholingen, de aankoop en 
het beheer van didactisch materiaal, de sportactiviteiten, de uitstappen en reizen, het schoolfeest, 
de opvolging van de externe onderwijsinformatie, de parascolaire activiteiten en de inhaallessen. 
Daarnaast volgen nog een aantal taken die verband houden met het personeelsbeleid en met het 
onderwijskundige en het didactische: het onthaal van nieuwe leerkrachten, het navormingsbeleid, 
opvolging van de jaarplannen, de evaluatie van de leerplannen, de eindtermen, het houden van 
vakvergaderingen en de vakoverschrijdende samenwerking. Deze lijst geeft enigszins aan welke 
onderwerpen ter sprake kunnen komen op een vakvergadering en stellen eveneens dat het de ver-
antwoordelijkheid is van de vakwerkgroepleider om vergaderingen bijeen te roepen. 
De wijze waarop deze taken en in het bijzonder het houden van vakvergaderingen moeten worden 
ingevuld, is niet op een formele wijze omschreven. Dit is evenmin het geval voor de bijdrage die 
door de leden van de vakwerkgroep moet worden geleverd. Dit berust op eerder impliciete veron-
derstellingen. 
Interviewer: 
"Hoe ligt dat met de verdeling van de verantwoordelijkheden tussen u als voorzitster van de 
vakwerkgroep en uw collega's?" 
De vakwerkgroepverantwoordelijke Nederlands: 
"Daar wordt eigenlijk weinig over gesproken. Ik moet zeggen, ik doe het leeuwendeel. Het 
is trouwens ook mijn uur..." 
Interviewer: 
"Is het vanuit die veronderstelling dat de collega's dat van u verwachten?" 
Vakwerkgroepverantwo ordelijke Nederlands: 
"Nee. Ik zou niet durven zeggen dat het verwacht wordt, maar het wordt wel in dank 
aanvaard, dat is weer iets anders. Zij verwachten wel dat ik vakvergaderingen hou en dat 
die min of meer voorbereid zijn. Dat is logisch, dat is vanzelfsprekend. (LKO6 VWG01) 
Het feit dat deze vakverantwoordelijke beschikt over een BPT-uur om deze opdracht te vervullen, 
maakt dat zij aanneemt dat men van haar toch wat mag verwachten. De invulling van deze 
verwachting kan echter sterk verschillen van verantwoordelijke tot verantwoordelijke. Zo bereidt 
deze laatste vakverantwoordelijke de vergaderingen voor en werkt hierbij bepaalde documenten als 
voorstel uit. Andere verantwoordelijken daarentegen hanteren een lossere aanpak en komen 
minder tot afspraken die door de diverse leden van de vakwerkgroep worden opgevolgd. 
Voor het functioneren van de vakwerkgroep is evenmin vastgelegd wat moet bereikt worden met 
de werking ervan. Zoals omschreven in 4.3.3. is het voornamelijk de bedoeling dat men binnen 
een bepaald vak tot meer afspraken komt op diverse terreinen. Het enige wat de directeur formeel 
verlangt, is dat er jaarlijks een aantal vergaderingen worden gehouden en dat hiervan een 
schriftelijk verslag als feedback naar hem wordt doorgespeeld. 
De directeur: 
"Dat gebeurt volgens de noodzaak, sommige veel, andere weinig, maar minimaal éénmaal 
per trimester. Dat is de frequentie. De vakverantwoordelijke leidt dat, daar komt een 
verslag van. Dat verslag moet bij mij komen. Ik lees dat door en dat gaat dan naar de 
graadcolirdinator, per graad, die dan de eventuele verwezenlijking uitvoert." (D01 ORD01) 
Uit de praktijk blijkt dat het vergaderritme sterk afhankelijk is van een aantal aspecten. Vakken 
die met een nieuw leerplan werken of die nieuwe eisen vanuit de pedagogische begeleiding moeten 
verwerken, zullen frequenter vergaderen. De verantwoordelijke van de vakwerkgroep weten-
schappen vindt dat het aantal vergaderingen niet mag worden overdreven. 
De vakverantwoordelijke wetenschappen: 
"Ze hebben ons wel gezegd vorig jaar, je moet de vakvergadering ook niet overdrijven, twee 
keer in het jaar is voldoende. Daar zijn er die dat meer doen, maar ik vind het voor ons 
voldoende, omdat we natuurlijk ook maar met een klein vak zitten. Daar zijn er die drie 
vakken geven, dus dat is al zes vergaderingen. En zij worden er eigenlijk niet voor betaald." 
(LKO5 VWG03) 
Het moment van vergaderen wordt vastgelegd door de verantwoordelijke van de vakwerkgroep in 
overleg met de collega's. Dit maakt dat men binnen de vakwerkgroep kan inspelen op problemen 
die zich op een bepaald ogenblik voordoen en dat daarrond dan een vergadering kan worden 
belegd. 
4.3.4.3. Functioneringswijze, werkwijze en activiteiten 
De werkwijze van de diverse vakwerkgroepen is verschillend. Dit is niet enkel afhankelijk van het 
vak, maar wordt in sterke mate bepaald door de figuur van de verantwoordelijke en door de 
betrokkenheid van de leden op deze werking. 
De vernieuwde impuls voor de werking van de vakwerkgroepen werd door de directeur gelanceerd 
op een personeelsvergadering. Daar werd gesteld dat het vroegere systeem van betaalde uren 
aansluitend op de klassenraden niet meer mogelijk is. Een nieuw systeem werd voorgesteld 
waarbij de meeste leerkrachten die vakverantwoordelijke of klastitularis zijn hiervoor één BPT-uur 
krij gen. 
Bekijken we verder even de werking van enkele van de vakwerkgroepen. Vooreerst is er de 
vakwerkgroep Nederlands van de derde graad. 
De verantwoordelijke van deze vakwerkgroep is van oordeel dat de vergaderingen het best vrij 
concreet kunnen worden voorbereid. Zo werd eerst een gesprek georganiseerd met de collega's bij 
de aanvang van het jaar waarop de jaarplanning werd besproken. Dit werd daarna door de 
verantwoordelijke uitgewerkt tot een jaarplanning die door alle leerkrachten kon worden gebruikt. 
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De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Een gemeenschappelijke planning voor iedereen en dan krijgt iedereen daar een exemplaar 
van, ter goedkeuring. Meestal wordt dat zonder slag of stoot goedgekeurd en trachten we 
om ons daar een beetje aan te houden en we proberen dus wel contact te houden met mekaar 
en te kijken van, hoe ver zit jij en hoe ver zit jij, dat we zo ongeveer gelijk zijn." (LKO6 
VWG01) 
Dit houdt dus niet in dat er een strikte naleving van deze planning wordt nagestreefd. Er wordt 
evenmin door de vakverantwoordelijke gecontroleerd in welke mate de planning gevolgd wordt. 
De leden van deze vakwerkgroep hebben er weinig moeite mee dat de verantwoordelijke heel wat 
voorbereidt. Voor de verantwoordelijke is dit vanzelfsprekend gezien zij hiervoor één uur 
`betaald' krijgt. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Waaruit bestaat de voorbereiding? Die heeft er dus in bestaan dat ik de papieren van de 
inspectie nog eens grondig nakijk, vooral in verband met de examens, om te kijken van, hoe 
moet de puntenverdeling zijn en hoe gaan wij dat nu concreet doen. Dus iedereen geeft daar 
zijn mening over en dan wordt een compromis gevonden, maar meestal gaan ze daar 
tamelijk mee akkoord. En dan gaan we ook nog een tweede deel van die vakvergadering 
houden over de lectuurlijst, want in ons handboek zit er een lectuurlijst waar we niet 
gelukkig mee zijn." (LKO6 VWG01) 
Het gaat hierbij niet om voorstellen die te nemen of te laten zijn, maar om compromissen die 
enerzijds gebaseerd zijn op voorbereid materiaal van de verantwoordelijke en anderzijds door haar 
in een definitieve vorm worden gegoten. 
Deze aanpak wordt door de collega's van de vakwerkgroep geapprecieerd en levert ook een 
bruikbaar en nuttig resultaat. Bij de start van de werking van de vakwerkgroepen werd hierover 
tussen de leden onderling geen afspraak gemaakt. De verantwoordelijke stelt dat dit zich zelf 
uitwees. Er werd gestart met een nieuw handboek en er was de nieuwe structuur die er beide voor 
zorgden dat de problemen voor de leerkrachten Nederlands gemeenschappelijk waren en dus 
dienden aangepakt te worden. 
Naast het opstellen van een gemeenschappelijke jaarplanning, het bespreken van de 
evaluatiecriteria en de lijst van de te lezen boeken, worden er voor sommige lesonderwerpen ook 
lesbundels opgesteld. Het gaat om nieuwe thema's die nog niet eerder werden gegeven en die dan 
worden voorbereid door de vakverantwoordelijke. Deze bundels worden dan aan alle betrokken 
collega's doorgegeven. Leerkrachten zijn dan nog vrij in het gebruik ervan binnen hun lessen. 
Daarnaast wordt binnen de vakwerkgroep nog heel wat informatie doorgegeven. Dit kan handelen 
over interessante artikels die door een collega werden gelezen en dan doorgegeven omdat iemand 
ze mogelijk kan gebruiken voor een lesonderdeel. 
Een ander belangrijk onderwerp van gesprek is de navorming. Er wordt afgesproken wie naar 
bepaalde sessies of vergaderingen zal gaan en er wordt nagegaan in welke mate het onderwerp 
interessant is. Vaak is het de vakverantwoordelijke die aan deze bijeenkomsten deelneemt. Als 
het bruikbaar blijkt voor het vak dan wordt daarover een verslag gemaakt en soms wordt er ook 
over gepraat op een vergadering van de vakwerkgroep. Deze externe contacten zijn voor de 
vakwerkgroep vaak ook interessant omdat daarop de pedagogisch begeleider aanwezig is. Deze 
geeft soms informatie die belangrijk is voor de leerkrachten. 
Een thema dat in deze vakwerkgroep nog moeilijk ligt is het gezamenlijk opstellen van toetsen en 
examens. De verschillende examens worden wel samengebracht en zijn ter inzage van jongere 
collega's of interimarissen. 
Volgens de vakverantwoordelijke stellen de andere leden van de vakwerkgroep ook wel een 
onderwerp voor of worden zij met een probleem geconfronteerd waarover men het best in de 
vakwerkgroep eens van gedachten zou wisselen. Een respondent ervaart echter dat de agenda voor 
het grootste gedeelte wordt voorbereid door de verantwoordelijke zelf. 
Er wordt dus heel wat gezamenlijk afgesproken, maar de stap van de opvolging en de controle 
gebeurt niet binnen deze werkgroep. Een lid duidt er ook op dat men het werk enerzijds 
apprecieert en hanteert maar anderzijds toch nog vrij is in het doen en laten binnen de klas. 
Het lid, vakwerkgroep Nederlands: 
"Maar welke teksten dat je precies kiest of hoe vlug of hoe traag dat je gaat, dat vind ik toch 
uw eigen vrijheid." (LKO9 ESPMOT01) 
Waarschijnlijk zal het materiaal wel gebruikt worden aangezien het een tijdsbesparing oplevert 
voor de leerkracht in kwestie. 
De onderwerpen die aan bod komen binnen deze vergadering hebben enkel betrekking op het vak 
binnen de derde graad. Het overleg en de afspraken met de voorgaande jaren worden gemaakt 
tijdens een onderling overleg tussen de vakverantwoordelijken van de beide vakwerkgroepen 
Nederlands. 
De vakwerkgroep Engels kent een andere aanpak. Volgens een aantal leden van deze vergadering 
is de verantwoordelijke minder geneigd om te komen tot verregaande afspraken en 
overeenstemming tussen de collega's die dit vak in de hoogste graad geven. De leerkrachten 
ervaren minder structuur in deze vakwerkgroep en iedereen kan nog veel meer zijn zin doen. Dit 
houdt enerzijds verband met een vager programma voor dit vak en een handboek dat te volumineus 
is zodat toch niet alles kan gegeven worden. Anderzijds ligt de belangrijkste reden voor deze 
aanpak bij de persoonlijkheid van de vakverantwoordelijke. Deze persoon had reeds deze opdracht 
in het vroegere systeem van vakwerkgroepen en bij de start van de huidige structuur is de 
werkwijze niet ter discussie gesteld. Hieruit blijkt dat ook in de uitvoering van een coordinerende 
taak er een grote individuele vrijheid blijft in de wijze waarop deze taak wordt uitgevoerd. 
De vakverantwoordelijke van Engels geeft enkel dit vak wat het voordeel biedt zich hierop sterker 
te kunnen concentreren en tevens over veel meer praktische informatie te beschikken. 
In deze vakwerkgroep wordt geen gemeenschappelijke planning of lesbundel opgesteld. 
De vakwerkgroep Frans van de hogere jaren blijkt niet goed te functioneren. Volgens de directeur 
heeft dit te maken met een aantal leerkrachten die het nut niet inzien van een dergelijke werking en 
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hiertegen openlijk protesteren. Enkele leerkrachten binnen die groep plegen op eerder individuele 
basis overleg. Hieruit volgen echter geen algemene afspraken in deze groep van leerkrachten. De 
directeur stelt dat met de nakende opmststelling van een aantal van deze leerkrachten ook dit 
probleem zal wegebben en dat ook daar een functionerende vakwerkgroep mag verwacht worden. 
In de twee hogere graden zijn de vakken scheikunde en fysica ondergebracht in één vakwerk-
groep. De verantwoordelijke van deze vakwerkgroep heeft tevens de leiding van de labo's waar-
voor zij eveneens een aantal BPT-uren krijgt. Deze functie werd in het leven geroepen naar aan-
leiding van een aantal strengere eisen i.v.m. het opzetten van practica en i.v.m. de organisatie van 
de labo's. De activiteiten die hiermee verband houden zijn slechts gedeeltelijk te scheiden van de 
opdracht van vakverantwoordelijke. De taak van laboleiding heeft iets meer te maken met het 
praktisch organiseren van de labo's, het voorzien van de veiligheid, het opstellen en uitleggen van 
proeven aan collega's, het beheer van diverse producten en materialen. Deze laatste taken zijn 
eveneens een onderdeel van de opdracht van vakverantwoordelijke. Voor de taak van laboleiding 
werd uitgegaan van een brochure opgesteld door de koepelorganisatie van het onderwijsnet. Deze 
voorzag in een aantal punten die moesten uitgewerkt worden en er werd verondersteld dat de per-
soon belast met de leiding van de labo's een actieplan opstelt om te voldoen aan alle verwachtin-
gen en eisen die worden geformuleerd. 
Volgens de vakverantwoordelijke van deze vakken is het juist deze groep van leerkrachten die een 
sterke behoefte aanvoelde om de samenwerking tussen leerkrachten te structureren. Hierbij wordt 
niet enkel gedacht aan afspraken binnen de vakken scheikunde en fysica, maar ook andere aanver-
wante vakken moeten worden betrokken. Het gaat hierbij om wiskunde, technologische opvoeding 
en andere wetenschappelijke vakken. Het afstemmen van gebruikte symbolen en het chronolo-
gisch behandelen van gemeenschappelijke lesonderwerpen over deze diverse vakken wordt hierbij 
als doel gesteld van deze vakoverschrijdende coordinatie. Dit wordt gedaan door de vakwerk-
groepverantwoordelijke in overleg met andere verantwoordelijken of leerkrachten die bepaalde van 
deze aanverwante vakken geven. Een specifieke structuur voor dergelijk overleg is niet voorzien, 
Deze vakwerkgroep is samengesteld uit de leerkrachten van de tweede en dederde graad, maar niet 
alle vakvergaderingen warden met deze gehele groep gehouden. Soms wordt een opsplitsing per 
vak of per graad gemaakt. 
De activiteiten van deze vakwerkgroep liggen in de lijn van de vakwerkgroep Nederlands. Speci-
fiek voor deze vakken is er het inschakelen van de computer in het opzetten van proeven en het 
gebruik van transparanten in de lessen. De verantwoordelijke poogt het gebruik hiervan te stimu-
leren via de vakwerkgroep. Zo zijn ook het uitwisselen van artikels en informatie, volgens de ver-
antwoordelijke, aspecten die door de werking van vakwerkgroepen worden gestimuleerd. 
De aanpak van deze vakverantwoordelijke kan toch meer directief worden genoemd. In deze vak-
werkgroep worden niet enkel een aantal afspraken gemaakt, maar de verantwoordelijke probeert 
tevens na te gaan in welke mate ze worden opgevolgd. 
In het interview sprak de verantwoordelijke over het feit dat zij 'geëist' heeft dat verslagen van 
practica moeten worden ingediend en beoordeeld door de leerkrachten teneinde het persoonlijk 
werk van leerlingen te evalueren. 
Volgens deze verantwoordelijke verwijst het woord 'eisen' enkel naar een afspraak die werd 
gemaakt en waarvan nadien wordt nagegaan in welke mate ze wordt opgevolgd. Hiermee wordt 
toch wel een stap verder gezet in de werkzaamheden binnen deze vakwerkgroep. Op een 
vergadering bleek dat de stijl van de verantwoordelijke niet eisend en controlerend kan genoemd 
worden maar eerder bevragend en toetsend. 
Wanneer een leerkracht die lid is van de vakwerkgroep bijvoorbeeld een probleem heeft met de 
punten van een examen in een bepaalde klas, dan zal de vakverantwoordelijke samen met de 
betrokken leerkracht een oplossing zoeken. Bij de directie zal de verantwoordelijke er voor pleiten 
dat er niet te veel lesuren voor de betrokken vakken verloren gaan, gezien het gaat om een vrij 
zwaar programma. 
De verantwoordelijke maakt niet alleen een verslag van de vergaderingen maar houdt tevens op 
eigen initiatief een overzicht bij van al haar activiteiten in het kader van de vakgroepverantwoor-
delijke en de leiding van de labo's. Dit acht zij vooreerst noodzakelijk ter verantwoording van de 
BPT-uren die zij heeft gekregen voor haar opdracht. Op het einde van het jaar laat zij dit overzicht 
inzien en paraferen door de directie. Op de tweede plaats kan zij op die manier nagaan waar zich 
bepaalde problemen hebben voorgedaan om daar in de toekomst op te letten. 
De vak-verantwoordelijke wetenschappen: 
"...want ik heb ook zo een boekje, zo een boekje waarin ik mijn uren telkens opschrijf. Het 
is ook interessant voor mij. Dus ik schrijf hier eigenlijk alles in wat dat ik doe, ja dat de 
directie ook controle heeft." (LKO5 VWG02) 
Deze houding is vergelijkbaar met de gedachte van de vakwerkgroepverantwoordelijke van 
Nederlands die vindt dat wanneer men er voor 'betaald' wordt er toch redelijk wat mag van 
verwacht warden door de collega's. 
De vakverantwoordelijke van de vakgroep fysica en scheikunde ervaart eveneens nu zij over een 
aantal BPT-uren beschikt, zij door haar collega's regelmatig wordt gevraagd een proef voor te 
bereiden of uit te testen. Dit is voor haar geen probleem, het is juist in het samen dingen uitzoeken 
dat men meer leert van elkaar. 
Ten slotte staan we nog even stil bij de vakwerkgroep Latijn. De verantwoordelijke ervaart haar 
taak niet dadelijk als een verzwaring van haar opdracht. 
De vakverantwoordelijke klassieke talen: 
"Wel, dat komt vooral neer op het leiden van, dat het gesprek niet te chaotisch gaat 
verlopen, wat eigenlijk hier bijna nooit het geval is en het maken van het verslag en het 
afgeven van het verslag aan de directie. " (HU 0 MOT02) 
Binnen deze vakwerkgroep is men eveneens overgegaan tot het gezamenlijk opstellen van een 
jaarplanning voor het eerste jaar. 
De vakwerkgroepen moeten van elke vergadering die zij houden een verslag opstellen. Dit wordt 
aan alle leden bezorgd en ingeleverd bij de directeur. Deze zal de verslagen nalezen, paraferen en 
klasseren in een map. Aan de hand van dit verslag kan de directeur de werkzaamheden van de 
vakwerkgroepen volgen of bepaalde verlangens van hen realiseren. 
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Indien het om een vak gaat waarin de provisor meer thuis is, dan worden de verslagen door haar 
nagelezen. 
In het voorbije jaar hebben alle vakwerkgroepen het voorstel van de eindtermen kunnen bespreken. 
De opmerkingen die dit opleverde zijn gebundeld en doorgezonden naar het Departement 
Onderwijs. 
4.3.4.4. Verantwoordelijken en medewerkers 
De aanduiding van de verantwoordelijken voor de vakwerkgroepen gebeurt bijna volledig door de 
directie. Soms maken leerkrachten in hun wensen voor het komende jaar bekend dat zij de ver-
antwoordelijkheid van een vakwerkgroep al of niet willen waarnemen. Meerdere verantwoordelij-
ken zijn min of meer verrast dat zij worden aangeduid tot verantwoordelijke door de directie. 
Zoals reeds eerder gesteld is er geen taakomschrijving van de verantwoordelijke en van de leden 
van de vakwerkgroep opgegeven bij de aanvang van de vernieuwde werking van de vakwerkgroe-
pen. De wijze waarop de taken worden uitgevoerd, berust dus bij het eigen initiatief van de vak-
werkgroepverantwoordelijke. 
De verantwoordelijken krijgen voor deze opdracht één BPT-uur. Diegene die wij hebben 
bevraagd, stellen dat het van daaruit dan ook logisch is en dat men het mag verwachten dat zij een 
grotere inspanning leveren in vergelijking met de collega's-leden. Het is voor hen eveneens 
normaal dat zij hierover verantwoording afleggen of dat hun activiteiten controleerbaar zijn. 
Van de leden van een vakwerkgroep wordt verondersteld dat zij aanwezig zijn op de vergadering. 
Dit is verplicht. Over de houding van de leerkrachten als lid van een vakwerkgroep, hebben we het 
nog in 4.3.6. en 4.3.7. 
4.3.5. Communicatie 
4.3.5.1. Communicatie naar de ruimere schoolorganisatie 
De enige communicatie die vanuit de directie is gebeurd omtrent de vernieuwde werking van de 
vakwerkgroepen, had plaats op een personeelsvergadering. Daarop werd de nieuwe indeling en 
structuur van de vakwerkgroepen bekendgemaakt alsook de aanduiding van de vakwerkgroeplei-
ders. 
4.3.5.2. Communicatie tussen directie en vakverantwoordelijke en/of vakwerkgroep 
De verdere communicatie tussen de vakwerkgroep en de directie verloopt eigenlijk via de versla-
gen. Het blijkt echter uit de interviews dat zowel vakverantwoordelijke als directeur niet op de 
hoogte zijn van elkaars bedoelingen bij het opstellen en doorgeven van deze verslagen. Voor de 
directeur zijn deze verslagen niet een louter administratieve maatregel, maar een kanaal om op de 
hoogte te zijn van de activiteiten van de vakwerkgroepen. Indien mogelijk kan de directeur op 
basis van deze verslagen acties ondernemen of de vakwerkgroepen om toelichting vragen. Een 
aantal leerkrachten daarentegen denkt dat de directeur niets aanvangt met deze verslagen. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Er moet een verslag gemaakt worden ja en dat wordt aan de directie doorgespeeld." 
Interviewer: 
"En krijgt u daar dan enige reactie op?" 
Vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Nee. ik denk dat het vooral administratief is. Ik denk niet dat daar speciaal naar gekeken 
wordt, want ik heb daar nog nooit iets van gehoord." 
Interviewer: 
"Krijgt u van de directie uit bepaalde objectieven van, denk daar nog eens over na of 
daar? " 
Vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Als er wedstrijden uitgeschreven worden voor scholen, dan krijg ik van de directie die 
documentatie daarover met de vraag van, spreek daar eens over. Of als we belangrijke 
brieven krijgen van de inspectie, dan krijg ik die ook. Ook met de vraag van, doe daar iets 
mee. Er wordt ook gevraagd dat we zeker twee vakvergaderingen per jaar houden." (LKO6 
VWG01) 
Uit deze tegenstelling mag blijken dat over het opzet en het functioneren van vakwerkgroepen 
tussen directeur en vakverantwoordelijke weinig of niet van gedachten wordt gewisseld. 
De vakverantwoordelijke wetenschappen: 
"Wij moeten ons verslag afgeven aan de provisor, omdat zij dat wil doornemen." (LKO5 
VWG03) 
Volgens deze vakverantwoordelijke zou de directeur zijn oordeel over de werking van de 
vakwerkgroepen en de laboleiding kunnen laten blijken door in een volgend jaar geen uren uit het 
urenpakket te besteden of anderen de verantwoordelijkheid te geven. 
4.3.5.3. Communicatie binnen de vakwerkgroepen 
Voor een aantal vakwerkgroepen kan er worden gesproken van een intense communicatie tussen 
leden en verantwoordelijke onderling. Het samenwerken in vakwerkgroepen heeft er voor gezorgd 
dat de informele communicatie is toegenomen en dat nog meer informatie wordt uitgewisseld. 
De verstandhouding tussen de leden van een aantal vakwerkgroepen is vrij goed. Dit houdt ook 
verband met het reeds eerder bestaan van goede relaties tussen leerkrachten. De bereidheid om 
zich extra in te zetten neemt toe bij de leden. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Wij kennen mekaar al heel lang en wij hebben eigenlijk altijd goed overeengekomen. Het 
is dus eigenlijk veel spontaner gekomen." (LKO6 VWGO1) 
Sommige leerkrachten pleegden reeds veel eerder overleg op regelmatige tijdstippen en in een min 
of meer geformaliseerd systeem. 
Volgens de directeur is de goede werking binnen een vakwerkgroep voor een groot stuk 
afhankelijk van de persoonlijkheden die er deel van uit maken. 
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De directeur: 
"Ik denk aan de derde graad voor Nederlands, de germanisten. Waarom gaat dat perfect? 
Omdat diegene die dat leidde - dat is nu de provisor - dat die daar de persoon voor was en 
dat de germanisten zelf een heel goed team vormen. Daar zitten veel oud-leerlingen in, die 
kennen de school, die kennen de groep, die kennen de leerkrachten en werken zeer goed 
samen. Dezelfde vakwerkgroep voor Frans, in de derde graad, dat is een ramp. Waarom? 
Daar zitten een paar oudere leerkrachten, er is er één die nu op pensioen gaat, dus het zal 
misschien iets verbeteren." (D01 ORD01) 
Het is dus belangrijk een leerkracht te hebben die dit kan leiden en de mensen kan samenbrengen. 
Vanuit een goede communicatie en een verstandhouding kan samenwerking tussen leerkrachten 
worden gerealiseerd. 
Als een gevolg van de werking van de vakwerkgroepen is de communicatie tussen de leden van de 
vakwerkgroep vaak geïntensifieerd. De informele contacten nemen nog toe. In een bepaalde 
werkgroep wordt niet alleen meer informatie doorgespeeld, maar zal men ook meer aan mekaar 
vragen hoe het met de te volgen planning staat. In de vakwerkgroep wetenschappen heeft men van 
een kleine tussenruimte tussen twee labo's gebruik gemaakt om een bord op te hangen waarop alle 
vragen naar elkaar toe kunnen worden genoteerd, of waar informatie van allerlei aard die 
interessant kan zijn voor anderen kan worden opgehangen. 
4.3.6. Betrokkenheid van vakverantwoordelijk-en en van leden 
Ook al is de inzet van vakverantwoordelijken groot, toch hebben zij vaak ook de behoefte bezig te 
zijn met het geven van les. 
De vakverantwoordelijke wetenschappen: 
"Ik doe het niet tegen mijn zin maar dat heb ik dus al afgesproken , ik wil meer les geven, 
dus dat ik al één uurtje heb overgedragen aan mijn collega en ook een uurtje minder in die 
laboleiding." (LKO5 VWG02) 
Deze vakverantwoordelijke heeft niet alleen de laboleiding op zich genomen, maar is eveneens 
medeverantwoordelijk voor het opstellen van de lessenroosters en het verdelen van de lokalen voor 
de diverse leerkrachten. 
Er is niet alleen de inzet van vakverantwoordelijken, maar ook de leden van de vakwerkgroepen 
zijn vaak bereid om op vrijwillige basis een bijdrage te leveren aan bijvoorbeeld de opkuis van de 
labolokalen. Nochtans blijkt uit sommige antwoorden van leerkrachten eerder een gelatenheid of 
een gevoel van verplichting m.b.t. hun medewerking aan vakwerkgroepen. Op de vraag in welke 
mate bij de start van deze vakwerkgroep is nagedacht over de wijze waarop en waarom men 
hiervan werk zou maken, antwoordt een lid het volgende: 
Het lid vakwerkgroep Nederlands: 
"Eigenlijk niet. We zeggen gewoon een vakwerkgroep. Een collega is verantwoordelijk. 
Dan gaan wij samenkomen, wij doen dat. En in feite word je nu daarvoor niet meer betaald. 
Vroeger waren de klassenraden betaald. De collega heeft een uur. En ook, het is nuttig. 
We hebben al gezegd dat we dat vaker zouden moeten doen, maar ja de tijd ontbreekt.. " 
(LKO9 MOTO') 
4.3.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Toch zijn er enige negatieve vormen van betrokkenheid vast te stellen bij leerkrachten. Niet alle 
vakwerkgroepen functioneren optimaal. Dit hangt nauw samen met de ingesteldheid van 
leerkrachten. De directeur stelt dat er een stuk onwil is bij de leerkrachten. Dit valt op te merken 
uit uitspraken zoals: "Dat is aan ons niet meer besteed", "Wat denken zij allemaal", "En ze moeten 
zich niet moeien met ons", "Ik doe waarin ik goesting heb" en "Het zal mijn tijd wel duren". 
Tegen dergelijke argumenten staat de directeur machteloos. Bij deze leerkrachten moet men niet 
rekenen op een inzet naar de werking van de vakwerkgroepen. 
Volgens een leerkracht uit de eerste graad zijn er een aantal leerkrachten die weigeren mee te 
werken in de vakwerkgroepen. Dit houdt verband met het feit dat zij verplicht zouden worden om 
af te stappen van die lesonderwerpen en didactische methodes waarin zij sterk staan en die van hen 
minder inspanning vragen. Vakwerkgroepen die minder goed werken, hebben dus vaak een 
probleem met het feit dat de betrokken leerkrachten moeilijk routines kunnen loslaten. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Mensen die op hun standpunt blijven staan vooral. Dus ja, er zijn een aantal mensen die 
een beetje ouder zijn, al heel hun leven op die manier les gegeven hebben en die niet bereid 
zijn om daar van af te stappen en dan krijg je problemen." (LKO6 VWGOI) 
Volgens de verantwoordelijke van de vakwerkgroep wetenschappen is het mogelijk om 
weerstanden bij collega's m.b.t. hun participatie in de vakwerkgroep te voorkomen. Volgens haar 
moet je de mensen en hun capaciteiten leren kennen. Je kan de verwachtingen niet voor iedereen 
even hoog leggen. Wanneer mensen bijvoorbeeld meer tijd en ondersteuning nodig hebben om 
practica in de lessen in te lassen dan moet dat kunnen en moeten zij hierin gestimuleerd warden. 
Het aanwijzen van de verantwoordelijken zonder dat hierover veel voorafgaand overleg werd 
gepleegd, werd door sommige leerkrachten negatief ervaren. 
4.3.8. Ondersteuning 
Er is geen sprake van externe ondersteuning bij het opzetten van de vernieuwde structuur van 
vakwerkgroepen. De rol van navorming en van pedagogische begeleiders is louter inhoudelijk 
ondersteunend voor het vak. 
De vakverantwoordelijke voor wetenschappen roept soms de hulp in van de pedagogische 
begeleider wanneer er problemen zijn binnen het vak. 
Interne ondersteuning voor de uitbouw van de vakwerkgroepen is er binnen de school niet 
georganiseerd. 
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4.3.9. Evaluatie en bijsturing 
Bekijken we vooreerst wat het resultaat is dat de diverse betrokkenen ervaren van de vernieuwde 
werking van de vakwerkgroep. Voor de meeste verantwoordelijken en leden kan er worden 
gesproken van een verhoogde samenwerking tussen collega's. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Dat werd vroeger veel minder gedaan. Dat werd wel gedaan onder vrienden. Ja, dat 
gebeurde dus wel, maar zo eigenlijk systematisch niet. "(LKO6 VWG01) 
Het is duidelijk dat de samenwerking op een meer systematische wijze wordt aangepakt en minder 
afhankelijk is van persoonlijke relaties van al of niet overeenstemming. Binnen andere 
werkgroepen wordt als enige resultaat de formalisering van de werking genoemd. Toch heeft deze 
formalisering geleid tot een degelijker aanpak. 
De vakverantwoordelijke klassieke talen: 
"Misschien wordt het nu wat grondiger gedaan, misschien wel ja, wat grondiger, wat fre-
quenter, dat er nog meer onderling overleg is, maar het gebeurde eigenlijk... Jaren geleden 
stelden wij al samen ons examen op en onze partiële examens, zelfs gemeenschappelijke 
toetsen." (LK10 MOT02) 
Het effect van de vakgroepwerking laat zich voelen op het niveau van de leerlingen. 
De vakwerkgroepverantwoordelijke Nederlands: 
"Dus in die zin dat we echt een poging doen om samen te werken en om op hetzelfde uit te 
komen en dezelfde stof te zien. Dat zie je dan ook in de klassen, de leerlingen weten 
hetzelfde. Dus eigenlijk sta ik daar zeer positief tegenover. Dus als je het volgende jaar 
voortbouwt op het vorig jaar, dat je dat rustig kunt doen, dat je weet van, kijk zij hebben dat 
gezien" (LKO6 VWG01) 
Dit kan zelfs zo ver gaan dat je weet dat hetzelfde materiaal in de verschillende klassen is gebruikt. 
Voor de verantwoordelijke van het vak wetenschappen is het zelfs mogelijk te spreken van een 
verhoging van het peil van wetenschappen in de school. Dit is niet louter het gevolg van de 
activiteiten van de vakwerkgroep, maar tevens van de inspanningen die konden worden geleverd 
via de laboleiding. De klemtonen die werden gelegd, dragen er toe bij dat leerlingen bij hun 
overstap naar hogere studies minder problemen zullen ervaren. 
Naast de resultaten op vlak van de samenwerking tussen collega's en op vlak van de leerlingen, 
kunnen eveneens een aantal individuele leermomenten worden vastgesteld bij de vakverantwoor-
delijken. 
De verantwoordelijke die een gezamenlijk jaarplan opstelde voor de collega's meldt dat zij voor-
namelijk een beter inzicht is gaan krijgen in het leerplan. Een ander leerpunt was voor haar het 
leren samenwerken op zich. 
De vakverantwoordelijke van wetenschappen noteerde al haar activiteiten in een schrift niet alleen 
ter verantwoording naar de directie toe, maar tevens als bron om problematische situaties in de 
komende jaren beter aan te pakken. Voor haar is het tevens interessant dat je met de extra tijd die 
men voor deze taak krijgt ook op langere termijn kan nadenken en voorbereidingen kan treffen 
voor de toekomst. Zo is het mogelijk een aantal proeven uit te testen of materiaal aan te kopen 
voor activiteiten die pas later zullen worden gerealiseerd. 
De evaluatie van de werking van de vakgroepen is nog niet gebeurd. Niet op schoolniveau, maar 
evenmin op niveau van de individuele vakwerkgroepen. In één bepaalde vakwerkgroep werd wel 
melding gemaakt van een bijsturing van de werking omdat men ervaarde dat het niet optimaal 
functioneerde. 
Volgens de verantwoordelijke van de vakwerkgroep wetenschappen is het trouwens niet voor de 
hand liggend om de eigen werking te gaan evalueren. In deze werkgroep had een lid, die tevens 
een aantal uren werkzaam was in een andere school, een aantal opmerkingen geformuleerd t.a.v. de 
werking. Dergelijke initiatieven geven dan wel weer de kans om kritisch de eigen werking te be-
kijken. 
Tot slot wordt er bij de leerkrachten en de directeur toch ook nog melding gemaakt van een aantal 
bijsturingen of objectieven voor de toekomst. De verantwoordelijke van de vakwerkgroep Neder-
lands wenst in de toekomst ook te proberen werk te maken van gemeenschappelijke toetsen en 
examens. 
De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"We trachten nog altijd te komen tot meer gelijke examenvragen en toetsenvragen. Ieder 
geeft les op zijn manier, de persoonlijke inbreng, die blijft en ik denk ook dat die moet 
blijven eigenlijk." (LKO6 VWG01) 
Deze stap naar gemeenschappelijke examens zou volgens de respondent wel eens kunnen ingaan 
tegen de eigen professionaliteit van elke leerkracht en daarom uiteindelijk niet bereikbaar zijn. 
Voor de verantwoordelijke van de vakwerkgroep wetenschappen zou het goed zijn mocht de 
school meer kunnen inspelen op externe initiatieven die zich aandienen. Hierbij denkt zij aan het 
deelnemen aan een wedstrijd, de leerlingen een werk te laten maken rond een bepaald actueel 
thema .. , Dit is een nog onontgonnen terrein volgens de verantwoordelijke. Dit heeft enerzijds te 
maken met het zware programma dat moet afgewerkt worden, met het op punt zetten van de prac-
tica en tevens met een geringere creativiteit die de verantwoordelijke hieromtrent voelt. 
De directeur heeft van bij de aanvang van de vernieuwde vakwerkgroepen gesteld dat het uitein-
delijk doel de vakoverschrijdende samenwerking moet zijn. Op een aantal deelterreinen is hiervan 
reeds sprake tussen verantwoordelijken van verschillende vakwerkgroepen. Om dit echter te ver-
algemenen, veronderstellen vakverantwoordelijken toch een initiatief van de directie omdat men 
uit eigen beweging hiertoe niet zal komen. 
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De vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Daar moeten we nog serieus meer aan doen en misschien dat daar van de directie uit ook 
ergens een soort van impuls moet gegeven worden, dat we daar meer aan denken." 
Interviewer: 
"En in welke zin zou dat dan moeten evolueren volgens u? Wat zou er moeten gebeuren?" 
Vakverantwoordelijke Nederlands: 
"Nog concreter afspreken. Bijvoorbeeld dat we bepaalde onderwerpen allemaal op dezelfde 
manier behandelen of ieder vanuit verschillende vakken een fragment en niet allemaal 
hetzelfde." (LKO6 VWGOI) 
Enerzijds wordt reeds ingezien dat er een nood is tot een dergelijke vorm van afspraken, anderzijds 
is de bereidheid hiertoe en het denken in deze richting nog onvoldoende aanwezig bij de leerkrach-
ten 
4.4. Project 3. Leefsleutels 
4.4.1. Aanleiding en vroegere aanpak 
De graadcoördinator van de eerste graat ervaart dat een aantal jaren terug meerdere scholen zijn 
gaan inzien dat zij in de toekomst meer leerlinggericht zouden moeten tewerk gaan. Het is een tijd 
waarin scholen beseffen dat elke leerling belangrijk is en dat men daarvoor ook een inspanning zal 
moeten leveren. Het wordt eveneens belangrijk geacht over dergelijke inspanningen te communi-
ceren met de buitenwereld, naar ouders en naar leerlingen. 
De verantwoordelijke: 
"Ja, dus werkelijk inzien dat die jonge kinderen daar nood aan hebben. Wij moeten daar op 
inspelen. Daar zullen wij dan voor beloond worden naar de toekomst toe, alhoewel dat zich 
dat nog niet vertaalt 	  in meer leerlingen, maar dat kan dus ook niet van de ene dag op de 
andere." (LKO7 LFSO2) 
Op dat ogenblik, begin jaren '90, wordt de werking rond Leefsleutels opgestart. Deze werking 
wordt opgezet buiten de scholen en heeft tot doel dat leerkrachten een opleiding kunnen volgen om 
leerlingen te begeleiden in hun sociale ontwikkeling. Bij deze opleiding wordt een uitgewerkt en 
direct bruikbaar lessenpakket met bijbehorend werkboek en handleiding aangeboden. Deze orga-
nisatie, op niveau van de Vlaamse scholen, wordt ondersteund door een service-club. 
Volgens de graadcoiirdinator van de eerste graad is dit initiatief de vorige directrice niet ontgaan. 
De directrice heeft dit extern initiatief aangekaart bij een interne werkgroep Relatievorming en 
Leren Leven. Op een personeelsvergadering eind augustus 1991 heeft de directrice aan alle perso-
neelsleden verteld dat dit initiatief bestond en dat leerkrachten die dat wensten zich konden in-
schrijven voor deze opleiding. Onder andere vanuit deze werkgroep hebben een aantal leerkrach-
ten en personeel van het secretariaat deze opleiding gevolgd. Dit gaf niet dadelijk aanleiding tot 
een gestructureerde aanpak of verwerking ervan in de school. De mensen die het gevolgd hadden, 
verwerkten dit aanbod in hun individueel werkkader. 
Een leerkracht: 
"Voor het eigenlijk concreet vorm had hier op de school, ik probeerde wel, maar we hadden 
zo weinig houvast. " (LKO1 LFS01) 
In het daaropvolgende jaar is ook de graadcoiirdinator van de eerste graad deze training gaan vol-
gen. Het is pas daarna dat er in de school wordt gedacht om met deze verworven inzichten en 
vaardigheden in de school iets te doen op een gestructureerde wijze. Hieruit volgen twee initiatie-
ven. Vooreerst wordt in het lesuur 'Vormen van Expressie' ruimte gemaakt om onderwerpen rond 
deze thematiek in te lassen. Daarnaast wordt ook de onthaaldag voor leerlingen van het eerste jaar 
uitgewerkt in dit kader. Het daaropvolgende jaar warden ook in het tweede jaar van de eerste 
graad enkele projectnamiddagen georganiseerd voor de leerlingen. 
Volgens de huidige directeur is Leefsleutels iets wat de leerkrachten automatisch doen, maar dat 
nu in een vorm werd gegoten en waaraan binnen het programma expliciet tijd wordt besteed. Het 
past ook in de tendens dat er van de scholen steeds meer verlangd wordt in de begeleiding naar 
kinderen toe en waarin thema's zoals drugs en pesten op school centraal worden geplaatst. In de 
school werd er rond dat tijdstip eveneens gepoogd om te werken rond de attitudes van leerlingen, 
maar hiervoor werd niet de gepaste werkwijze gevonden. 
4.4.2. Initiatief 
Het initiatief om de trainingen van Leefsleutels te volgen, werd door de vorige directrice genomen. 
De verantwoordelijke: 
"Dat is onder impuls van onze voorgaande directrice geweest. Die heeft daar iets in gezien 
naar onze leerlingen toe en gezegd dat moet er komen of ik moet in elk geval weten wat daar 
kan uitkomen." (LKO7 LFSO2) 
Op initiatief van de graadcoördinator van de eerste graad en van de mensen die toen reeds de op-
leiding hadden gevolgd, is er nagegaan wat er in de school rond dit onderwerp kon gebeuren. De 
graadcoördinator wordt verder de verantwoordelijke voor Leefsleutels in de eerste graad en het is 
onder haar impuls dat er in de school verder aan dit thema wordt gewerkt. 
De huidige directeur steunt dit project volledig, maar wil toch alert blijven voor het gevaar dat dit 
louter een modeverschijnsel zou zijn. 
4.4.3. Inhoud 
Het schoolexterne Leefsleutelproject is gestart met zich te richten naar leerlingen van de eerste 
graad. Het vormingsaanbod was dan ook naar de leerkrachten van deze leerlingen gericht. Op dit 
ogenblik is er reeds een vervolgprogramma klaar dat zich richt naar de leerlingen van de tweede 
graad. Het doortrekken naar de hoogste graad is nog niet gerealiseerd, maar het ligt eveneens in de 
intenties van de organisatoren. 
Het spreekt voor zich dat de inhouden die hierbinnen aan bod komen afhankelijk zijn van de leef-
tijd van de doelgroep. De coordinator van de eerste graad vermoedt dat er een lijn zal zitten in de 
inhouden die (zullen) worden aangeboden. Maar men heeft geen zicht op de toekomstige ontwik-
kelingen in het programma. 
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De verantwoordelijke: 
"Dat het in de eerste graad het vooral gaat om het leren, het onderhouden van vriendschap-
pen onderling, leeftijdgenoten, eventueel ook een beetje opengetrokken naar relatie ouders, 
kinderen, maar dat dit dus in de tweede graad verder geaccentueerd wordt naar niet alleen 
vriendschapsbanden met leeftijdgenoten, klasgenoten enz., maar naar een meer uitgebreide 
vriendenkring, jongens-meisjes, nog meer toegespitst op een goede relatie met de ouders en 
met oudere mensen in het algemeen. In de derde graad moet dat dus uitmonden in het kun-
nen beslissen of kiezen voor zichzelf naar onder andere een persoonlijke relatie met één per-
soon dan, waar leg ik mijn accenten, wat wil ik, wat wil ik niet, kom ik daar voor op enz. 
Dus ik denk dat je die lijn zo een beetje moet zien." (LKO7 LFSO4) 
Het is voor de leerkrachten niet voor de hand liggend om een zicht te krijgen op de inhoud van het 
Leefsleutelaanbod. In de aanvangsfase van het project werd verondersteld dat het voornamelijk 
betrekking zou hebben op de problematiek van drugs, alcohol en roken. Pas nadat een aantal 
collega's de opleiding hadden gevolgd, was gebleken dat deze onderwerpen niet ter sprake 
kwamen. Het had veeleer betrekking op het weerbaar maken van jongeren. Volgens de directeur 
gaat het om een vorm van leerlingenbegeleiding, het assertief maken van leerlingen en hen leren 
aandacht hebben voor de waarden die er zijn. 
De leerkrachten die niet rechtstreeks in contact komen met Leefsleutelactiviteiten in de school zelf, 
zijn niet goed op de hoogte van de inhoud ervan. Vaak wordt naar deze activiteiten verwezen als 
het `bollekeswrijven', het te zorgzaam omgaan met leerlingen. Hierop wordt door de leerkrachten 
van de hogere jaren een beetje minachtend gekeken. Het is voor hen niet te vatten dat leerkrachten 
zich met een dergelijke sterke begeleiding moeten bezighouden. 
Het is de bedoeling van de school om met dit aanbod in te gaan op het vergroten van de 
verwachtingen van de maatschappij naar het onderwijs en de school op vlak van begeleiding en 
opvoeding van leerlingen. Buiten de activiteiten die in de school zullen worden opgezet, is het de 
bedoeling dat wanneer zich op dit terrein probleemsituaties voordoen in gewone lessen, hierop 
door de leerkrachten moet kunnen worden ingespeeld. Het wordt opgevat als een mogelijkheid om 
de sfeer en de relaties tussen leerlingen onderling en tussen leerlingen en leerkrachten te 
optimaliseren door te werken aan de sociale en maatschappelijke vaardigheden van de leerlingen. 
4.4.4. Projectorganisatie 
4.4.4.1. Structuur 
Het is niet echt mogelijk om voor de diverse activiteiten die binnen het kader van dit project 
worden georganiseerd, te spreken van één projectorganisatie. Er is één persoon verantwoordelijk 
voor Leefsleutels binnen de school. Dit is de graadcoördinator van de eerste graad. Zij doet dit 
omdat dergelijke onderwerpen haar nauw aan het hart liggen en omdat de activiteiten ervan zich op 
dit ogenblik toespitsen op de leerlingen van de eerste graad. Wanneer dit project ook naar de 
tweede graad wordt doorgezet dan stelt zij dat daarvoor de verantwoordelijkheid bij haar collega 
van die graad moet komen te liggen. 
Met de leerkrachten die Vormen van Expressie geven wordt vergaderd alsof het om een vakgroep 
gaat. Voor de andere activiteiten wordt er eerder projectmatig vergaderd om deze activiteiten voor 
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te bereiden. Op het einde van het jaar, na afloop van de losse activiteiten wordt er ook een evalua-
tiemoment voorzien met alle betrokkenen. De verslagen van de vergaderingen zijn steeds ter in-
zage van alle leerkrachten. Langs deze weg kan iedereen op de hoogte blijven van wat plaatsvindt. 
4.4.4.2. Samenstelling 
Voor alle activiteiten die betrekking hebben op Leefsleutels wordt in eerste instantie gedacht aan 
de leerkrachten die de training rond Leefsleutels hebben gevolgd. Zij vormen de kerngroep. Deze 
bestaat uit leerkrachten verspreid over de diverse graden. Van hen wordt verwacht dat, gezien zij 
vanuit de school de opleiding hebben mogen volgen, zij nu meehelpen de Leefsleutelactiviteiten te 
organiseren. 
De verantwoordelijke: 
"En omdat ik vind, ik denk dat die mensen daar ook zo over denken, dat zij dat de school een 
beetje verschuldigd zijn, in de zin van, ze hebben de kans gehad om die training te volgen. 
Het mag daar dan ook niet bij blijven. Je doet zoiets niet vrijblijvend." (LKO7 LFS02) 
Deze verwachtingen worden echter niet duidelijk noch expliciet geformuleerd (zie 4.4.8.1. Externe 
ondersteuning..). 
Gezien de activiteiten enkel voor de eerste graad worden opgezet, wordt deze kerngroep versmald 
tot de leerkrachten die hierin lesgeven. 
Ondanks het feit dat deze mensen hiervoor een specifieke opleiding hebben genoten, voelen zij 
zich niet allen geroepen om deze activiteiten naar de kinderen te brengen. Het is een type van 
activiteiten dat niet dadelijk aansluit bij de door leerkrachten gehanteerde didactische methodes. 
Inhoudelijk moet je als leerkracht tevens sterk in de schoenen staan om dergelijke thema's met 
leerlingen aan te snijden. Dit verschil in interesse en aanleg voor het begeleiden van deze 
activiteiten is niet de prioriteit bij het toekennen van het vak 'Vormen van Expressie'. Hier wordt 
eerder gekeken naar de resterende uren om met mensen met meeruursvakken tot een fulltime te 
laten komen. Dit zijn niet altijd de mensen die hiervoor het meest geschikt zijn. 
Voor het voorbereiden en organiseren van de Leefsleutelactiviteiten die buiten het vak 'Vormen 
van Expressie' vallen, wordt een beroep gedaan op alle leerkrachten die de opleiding hebben 
genoten. Voor de gehele school is dit een vijfentwintigtal leerkrachten. 
De uitnodiging voor dergelijke activiteiten is wel gericht naar alle leerkrachten die lesgeven aan de 
doelgroep. Er zijn minstens een achttal begeleidende leerkrachten nodig per klasgroep, maar het is 
niet eenvoudig om deze te vinden, ook al zijn er voldoende die in het tweede jaar lesgeven. De 
vergaderingen worden geleid door de graadco&dinator. 
Uit de voorbije jaren blijkt dat het grotendeels om dezelfde mensen gaat die hierbij betrokken zijn 
zodat een aantal afspraken gewoon maar moeten worden opgefrist en dat het aantal vergaderingen 
beperkt kan worden gehouden. 
4.4.4.3. Bevoegdheden en taken 
Zoals gezegd is het de graadcoördinator die de verantwoordelijkheid op zich heeft genomen om de 
Leefsleutelactiviteiten te organiseren. Dit gebeurt in overleg met de leerkrachten die hierbij 
betrokken zijn. Er wordt afgesproken wat realiseerbaar is en op welke wijze dit zal gebeuren. 
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De verantwoordelijke: 
"Het is te zeggen, ook weer door het feit dat ik met uren vrijstelling zit, vond ik het mijn 
plicht van ik de voorbereiding te doen." (LKO7 LFS02) 
Dit maakt ook mogelijk dat het aantal vergaderingen beperkt blijft. Verder neemt zij op zich 
materiaal en benodigdheden voor de concrete activiteiten te voorzien. Hierbij wordt wel de 
mogelijkheid geboden aan de leerkrachten om te assisteren. 
Na de activiteiten, of op het einde van het schooljaar roept de verantwoordelijke de mensen 
meestal nogmaals samen om te evalueren. Uit dergelijke verslagen blijkt dat hier nieuwe ideeën of 
verbeteringen warden voorgesteld die naar de toekomst toe kunnen worden gerealiseerd. 
Voor de activiteiten buiten het vak 'Vormen van Expressie' nemen de leerkrachten die hun 
medewerking toezeggen, meestal de begeleiding op zich van een klasgroep tijdens een 
Leefsleutelactiviteit. 
4.4.4.4. Functioneringswijze, werkwijze en activiteiten 
In de volgende paragrafen kijken we meer in detail naar de verschillende activiteiten die onder het 
Leefsleutelproj eet van de school vallen. We maken een opdeling naar de activiteiten die voor het 
eerste jaar zijn opgezet en de activiteiten naar het tweede jaar van de eerste graad. 
4.4.4.4.1. Leefsleutel activiteiten in het eerste jaar 
In de schooljaren '91-'92 en '92-'93 hadden een aantal leerkrachten reeds de Leefsleuteltrainingen 
gevolgd. Bij de laatste groep was eveneens de graadcoördinator van de eerste graad, die de ver-
antwoordelijkheid op zich nam voor het uitwerken van Leefsleutelactiviteiten in de school. We 
zullen deze verder benoemen als de verantwoordelijke voor het Leefsleutelproject in de school. 
De directie en de verantwoordelijke hebben gezocht naar een moment om de Leefsleutelactivitei-
ten in te lassen in het lesprogramma van de leerlingen. In eerste instantie werd gedacht aan een 
occasionele inlassing in taalvakken. Toen uit contacten met andere scholen bleek dat sommige 
scholen wel twee uur per week aan deze activiteiten besteedden, heeft de toenmalige directrice 
besloten dat Leefsleutels aan bod zouden komen in het vak 'Vormen van Expressie'. Dit is een 
vak dat werd ingevoerd met de eenheidsstructuur in het eerste jaar. De school had via dit vak 
bijvoorbeeld kunnen kiezen voor vijf uren Latijn. Dit was niet het geval in de school, maar op dat 
ogenblik werd dit vak opgevuld met enkele lessen antieke cultuur (voor de leerlingen die klassieke 
studiën volgden), een aantal lessen over studiebegeleiding en daarnaast nog expressie: toneel, 
voordracht en lezen. Dit laatste onderdeel zou in de toekomst worden vervangen door activiteiten 
rond Leefsleutels. De andere onderwerpen zouden nog aan bod moeten blijven komen, maar in 
een beknoptere vorm naargelang er nood aan is. 
In juni 1993 heeft de verantwoordelijke van Leefsleutels alle mensen die in de voorbije twee jaar 
de training hadden gevolgd, samengeroepen. Dit waren niet enkel leerkrachten van de eerste 
graad, maar ook collega's uit de hogere jaren en enkele leden van het secretariaat. Deze laatsten 
volgden de training uit interesse omdat ook zij veel in contact komen met leerlingen in probleemsi-
tuaties. Er werd gestart met het uitwisselen van ervaringen omtrent de gevolgde opleiding, maar 
daarna werd er gewerkt aan de voorbereiding van de onthaaldag op 1 september voor leerlingen 
van het eerste jaar en aan de Leefsleutelactiviteiten die in het lesuur 'Vormen van Expressie' aan 
bod zouden komen. Hierdoor hebben de leerkrachten die niet in het eerste jaar les gaven, gesteld 
dat zij wel op de hoogte wensten te blijven, maar dat zij niet verder zouden mee vergaderen. 
Vanuit het volgen van de opleiding, waar de cursisten werden behandeld als leerling, werd ervaren 
dat een introductiemoment essentieel is voor het goed verloop van het schooljaar op relationeel 
vlak. Als inhoud van deze voormiddag zou de aandacht dan ook gaan naar de kennismakings-
activiteiten die in het werkboek van Leefsleutels zijn opgenomen. De activiteiten zouden starten 
na de verwelkoming en de gehele ochtend van de eerste september beslaan. Ze worden door de 
leerlingen gevolgd binnen hun nieuwe klasgroep. In de namiddag zou dan een verdere kennisma-
king met de schoolgebouwen plaatsvinden. Tevens zouden allerlei praktische afspraken worden 
gemaakt. Dit zou gebeuren onder leiding van de klastitularis. Aansluitend op deze activiteiten is 
er eveneens een sportnamiddag voorzien om de kennismaking met andere leerlingen door te trek-
ken. 
Deze Leefsleutelactiviteit zou worden geleid door leerkrachten die lesgeven in het eerste jaar, die 
de Leefsleutelopleiding hadden gevolgd en die liefst ook nog klastitularis van de betrokken klas-
groep waren. Indien een klastitularis dit niet wenste te doen omdat zij geen opleiding had gevolgd 
of zich hiertoe niet in staat achtte, dan werd gezocht naar een andere leerkracht en dan konden 
beide leerkrachten de activiteiten leiden. Voor de betrokken leerkrachten is dit een goede ervaring 
geweest. 
De verantwoordelijke: 
"Er zijn personen bij geweest die helemaal niets van die Leefsleutels kennen, niets van dat 
programma kennen maar die achteraf wel zeiden ik zag daar wel iets in en ik vond dat wel 
een goede manier maar die het niet alleen zouden aangedurfd hebben om zo'n dingen te 
doen. Maar ja het is altijd beter dat ze de training volgen maar nu alleen voor die onthaal-
dag was dat nu geen probleem." (LKO7 LFS02) 
Het daaropvolgende schooljaar hebben een aantal leerkrachten die dit eerst niet alleen aandurfden, 
dit toch zelfstandig uitgevoerd. 
Een leerkracht die na enige jaren loopbaanonderbreking deze start van het schooljaar meemaakte, 
was zeer lovend over de aanpak. 
Tijdens de eerste vergadering van de werkgroep in juni 1993 werd ook afgesproken welke thema's 
uit het Leeflsleutelwerkboek aan bod zouden komen in het vak 'Vormen van Expressie'. Voor het 
eerste trimester zou dit eerder gering zijn gezien de klemtoon dan ligt op de studiebegeleiding en 
op antieke cultuur. Om een vergadering te vermijden had de verantwoordelijke deze afspraken 
voor het eerste trimester op papier gezet en in december zou dit eerste deel geëvalueerd worden en 
afgesproken welke Leefsleutelonderwerpen er daarna nog zouden warden behandeld. De betrok-
ken leerkrachten hebben tussendoor op informele wijze met elkaar ervaringen uitgewisseld. Wan-
neer de verantwoordelijke nieuwe ideeën heeft opgedaan dan worden die ook dadelijk doorgege-
ven. De leerkrachten die dit vak geven, zijn liefst leerkrachten die de opleiding van Leefsleutels 
hebben gevolgd. 
Naar de voorbereiding van dergelijke activiteiten werkt de verantwoordelijke een voorstel uit wat 
wordt voorgelegd aan de leerkrachten die willen mee werken. 
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Op het einde van dit eerste werkjaar werd er door de verantwoordelijke een evaluatievergadering 
gehouden. Hierop waren alle leerkrachten uitgenodigd die in het voorbije jaar hadden meegewerkt 
aan alle activiteiten m.b.t. Leefsleutels. Uit het verslag hiervan blijkt dat zowel leerkrachten als 
leerlingen het een positieve ervaring noemen. De leerlingen verkiezen Leefsleutels boven de an-
dere onderwerpen die aan bod komen in 'Vormen van Expressie' en werken graag in hun Leefsleu-
telwerkboek. Voor de leerkrachten bestaat er naast dit werkboek eveneens een handleiding, wat 
door de leerkrachten een goede ondersteuning wordt genoemd. 
De verantwoordelijke: 
"...een zeer bruikbaar werkboek, dat echt gesneden brood is, niemand heeft daar moeite 
mee om dat te volgen. Natuurlijk dat is misschien dankzij die driedaagse. Je krijgt een zicht 
op dat werkboek maar het zit toch allemaal perfect in mekaar. "(LKO7 LFS02) 
Leerkrachten die in een klasgroep niet alleen 'Vormen van Expressie' geven, maar tevens klastitu-
laris of vakleerkracht zijn in die klas, hebben het soms moeilijk om zich aan de onderwerpen van 
Leefsleutels te houden. Vaak wordt van het uur 'Vormen van Expressie' tijd genomen om als titu-
laris nog enkele regelingen te treffen of een bepaalde les af te werken. De verantwoordelijke had 
er bij de toenmalige directrice van bij de aanvang op aangedrongen om de invoeging van de Leef-
sleutelonderwerpen in het vak 'Vormen van Expressie' op te volgen. Wanneer de school hiermee 
uitpakt naar de buitenwereld en aan de ouders de belofte maakt dat er werk wordt gemaakt van 
onderwerpen m.b.t. sociale vaardigheden, dan moet het ook gebeuren. De verantwoordelijke zelf 
kan enkel teruggrijpen naar de gezamenlijk gemaakte afspraken in september, maar deze zijn te 
beschouwen als suggesties. 
De verantwoordelijke: 
"Leerkrachten zijn vrij of ik bedoel, wie ben ik om daar controle op uit te oefenen of die 
mensen dat doen of niet." (LKO7 LFS02) 
Als opvolging van het al of niet geven van deze onderwerpen kan de verantwoordelijke enkel via 
de leerkrachten te weten komen in welke mate deze dingen aan bod komen. 
Een ander kanaal om hierover informatie te weten te komen, is via de leerlingen uit die klassen die 
ook kinderen zijn van leerkrachten van de school. 
De verantwoordelijke stelt dat de directeur vroeger de agenda's van de leerlingen inkeek om na te 
gaan in welke mate Leefsleutelonderwerpen wel degelijk aan bod komen. 
Bij de evaluatie van de activiteiten op het einde van het jaar, werd ook gevraagd naar een lokaal 
waar het vak 'Vormen van Expressie' zou kunnen worden gegeven. Een dergelijke accommodatie 
laat toe dat Leefsleutels buiten de context van de klas kan worden georganiseerd en dat het speci-
fieke materiaal daar kan worden opgeborgen. Een aantal leerkrachten die reeds een bepaald lokaal 
gebruikten hebben daar positieve ervaringen mee. 
Zowel voor de lessen in het vak 'Vormen van Expressie' als voor de onthaaldag op 1 september 
werden tijdens de evaluatie nog enkele praktische bijsturingen gemaakt. Voor de onthaaldag van 
het volgende schooljaar werd afgesproken dat de verantwoordelijke de bundel voor de leerlingen 
zou klaarmaken en dat na de personeelsvergadering eind augustus collega's nog even konden 
helpen voor de praktische organisatie. 
Op deze evaluatievergadering werd tevens bekeken wat kan worden georganiseerd naar het tweede 
leerjaar voor het volgende schooljaar. Hier worden enkele suggesties gedaan waaronder een 
voorstel twee á drie namiddagen uit te werken voor die doelgroep. Het zou volgens de werkgroep 
spijtig zijn dat er niet zou worden voortgebouwd op de basis die in het eerste leerjaar is gelegd. 
4.4.4.4.2. De projectnamiddag van Leefsleutels voor leerlingen van het tweede jaar 
De directeur stemde in met de voorstellen naar het tweede jaar en in de jaarkalender werden twee 
namiddagen vastgelegd. Deze activiteiten werden voorbereid door leerkrachten die lesgeven in het 
tweede jaar en die bij voorkeur de opleiding hebben gevolgd, die in het tweede jaar lesgeven en die 
liefst nog klastitularis zijn. Voor de beide namiddagen van het schooljaar '94-'95 leverde dit geen 
probleem op. Deze namiddagen vonden plaats op 'doodse' momenten zoals na de proefwerken of 
vlak voor een verlengd weekend. Het daaropvolgende schooljaar waren er echter meer 
leerkrachten die bezwaren maakten tegen het wegvallen van hun les en niet wensten mee te 
werken. Hierdoor dreigde de activiteit niet door te gaan, wat uiteindelijk niet gebeurde. 
Op deze Leefsleutelnamiddagen vallen de lessen weg en komt er een volledig programma in de 
plaats rond een onderwerp m.b.t. Leefsleutels. Er werd geopteerd voor onderwerpen die in het 
eerste jaar van Leefsleutels in 'Vormen van Expressie' niet aan bod kunnen komen. In het eerste 
trimester werd gewerkt rond vriendschapsrelaties en in het tweede trimester rond 'respect voor 
elkaar'. Dit laatste thema werd onder meer uitgewerkt in de richting van 'pesten op school'. Op 
deze wijze werd de tweede namiddagactiviteit van Leefsleutels gelinkt met het project 'Pesten op 
School'. Dit project hebben we beschreven als eerste veranderingsproject in de school (zie 
4.2.4.4.2.). Er werd besloten om voor de Leefsleutelnamiddagen dit onderwerp uit te werken nadat 
er zowel rond pesten als stelen van materiaal, heel wat problemen waren gesignaleerd bij de 
leerlingen. 
De verantwoordelijke heeft voor deze namiddagen een voorstel op papier gezet dat als ontwerp aan 
de collega's die deze namiddag zouden begeleiden, werd voorgelegd. Daarover is samengekomen 
en gepraat wat leidde tot een programma van de namiddagactiviteiten. 
De verantwoordelijke: 
"Ik heb het bundeltje gemaakt naar de leerkrachten toe, zodanig dat zij daar zelf eigenlijk 
geen werk aan hadden. Naar de leerkrachten toe was dat voor hen gesneden brood. En met 
verwijzingen naar hun cursus waar ze dat konden vinden. 's Middags werd daarrond dan 
vergaderd.. " (LKO7 LFS02) 
Het niet vertrouwd zijn met het onderwerp en met de bijbehorende didactische aanpak, maakt dat 
leerkrachten zich onzeker voelen. Het is voor hen een uitdaging die wanneer zij positief wordt 
beleefd een stimulans is om hiermee verder te doen. 
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De verantwoordelijke: 
"Uit de echo's die ik opgevangen heb van de verschillende collega's is mijn ervaring dat zij 
daar allemaal, soms met een klein hartje aan beginnen en achteraf zeggen van, het was heel 
nuttig, het was heel goed verlopen. Van de leerlingen is dat net hetzelfde. Behalve het feit 
dat ze blij zijn dat ze drie uur geen les-hebben, geven de meesten toch wel heel openhartig 
toe van te zeggen, eigenlijk is dat toch wel een keer interessant zo, van zoiets te mogen doen. 
Ze vinden dat nuttig. Sommige leerkrachten zeggen zelf van, daar zijn daar een paar zaken 
opgeklaard geweest die daar anders blijven hangen en die zorgen voor een beetje een 
gespannen sfeer in de klas en nu is dat een keer uitgepraat. Dus het is niet zo van, wij gaan 
hier een namiddag passeren, maar het gaat wel dieper dan dat zijzelf aanvankelijk 
beseften." (LKO7 LFSO2) 
Naar wat uit de reacties van de leerlingen kon worden opgemaakt, zijn ook zij zeer positief en 
vragen zij naar meer dergelijke activiteiten. De verantwoordelijke zou graag zien dat deze 
jongeren in de hogere jaren ook Leefsleutelactiviteiten zouden kunnen meemaken. 
4.4.4.5. Verantwoordelijken, medewerkers en leerkrachten 
De verantwoordelijke voelt het aan dat het van haar afhangt of er in de school op een blijvende 
wijze aan Leefsleutelactiviteiten kan gewerkt worden, Daarin wordt zij gesteund door de directie. 
De verantwoordelijke: 
"De directie verwacht van mij dat ik dat lampje brandende houd, bij manier van spreken. 
De manier waarop ik dat doe, daar laten zij mij wel een klein beetje in vrij. In dat opzicht 
mag ik initiatieven nemen en weet ik zeker dat de directie daarmee akkoord gaat." (LKO7 
LFSO4) 
De kenmerken en de vaardigheden van de verantwoordelijke blijken in sommige situaties wel 
cruciaal voor de aanpak en de realisatie van Leefsleutelactiviteiten in de school. Vooreerst is zij 
iemand die zich inzet voor de school maar in haar activiteiten sterk een leerlinggerichte visie 
onderschrijft. Enerzijds is dit iets wat zij in collega's weet te appreciëren, maar anderzijds vindt 
zij het spijtig dat meerdere collega's dit nog niet als uitgangspunt nemen. Volgens de andere 
medewerkers legt zij veel geduld aan de dag om de tegenkantingen en de negatieve opmerkingen 
naar het project toe te weerleggen. Zij maakt zich niet gemakkelijk kwaad en zal telkens weer 
proberen mensen aan te sporen om in dezelfde richting te denken en te werken. 
De leerkrachten die meewerken aan de activiteiten doen graag een beroep op de verantwoordelijke. 
Door haar aanpak is het wel mogelijk om het nodige vertrouwen en zekerheid aan de collega's te 
geven. Zij kan via het geven van praktische tips de leerkrachten wel steunen in hun aanpak. Voor 
de aanvang van het Leefsleutelproject was zij nog nationale begeleider bij de invoering van de 
eenheidsstructuur. 
De verantwoordelijke: 
"Ja, in dat opzicht vragen die mensen wel een goede voorbereiding in de zin van, ja maar 
we gaan toch wel weten wat we moeten doen? Ja, geen probleem, ik ga daar voor zorgen en 
we gaan dat bespreken. Hen op weg helpen om te zeggen, kijk doe het zo en zo en zo en je 
zult zien, dat zal wel lukken. En dan ja, twee dagen voordien zeiden ze, komen we nog een 
keer samen, want... Dan zeg ik, maar nee ik denk niet dat dit nodig is. En dan achteraf 
zeggen ze inderdaad van, ja dat is meegevallen, dat is meegevallen. Maar dus telkens..." 
(LKO7 LFS04) 
Ondertussen is er reeds een vrij grote groep van leerkrachten (ongeveer 25) van de school die de 
Leefsleutelopleiding gevolgd heeft. Voor deze school blijkt dit in vergelijking met de andere 
scholen een groot aantal te zijn. Het is nog steeds op deze mensen dat in eerste instantie een 
beroep wordt gedaan voor het organiseren van de activiteiten. Volgens de verantwoordelijken en 
andere medewerkers zou men de activiteiten toch nog meer moeten organiseren met die 
leerkrachten die echt interesse hebben voor deze activiteiten. Het volgen van de cursus is niet 
voldoende. 
4.4.5. Communicatie 
4.4.5.1. Communicatie binnen de projectorganisatie 
Wat de communicatie tussen de diverse betrokkenen van Leefsleutels betreft, is in de beschrijving 
van de activiteiten reeds het meest aan bod gekomen. 
Volgens één van de leerkrachten die Leefsleutels geeft, is het zo dat de mensen die dit met 
enthousiasme doen een goede overeenstemming hebben en met elkaar over dit onderwerp van 
gedachten wisselen. Dit laatste is niet het geval met leerkrachten die het louter geven omdat het 
een onderdeel van het uurrooster is. 
Een opvallend probleem in de communicatie houdt verband met de doorstroming van informatie 
over de inhoud van de opleiding. Blijkbaar hebben de mensen die deze opleiding minder goed 
hadden ervaren nooit de kans genomen of gekregen om deze ervaringen aan anderen door te 
vertellen, zodat enkel de commentaren van de enthousiaste leerkrachten bekend waren in de 
school. 
4.4.5.2. Communicatie naar de ruimere schoolorganisatie en extern 
Naar de ouders toe werden op een infoavond in het begin van het schooljaar 1993-1994, de 
intenties van de school, om te starten met Leefsleutels, toegelicht. Van daaruit blijken ouders en 
leerlingen toch sterke verwachtingen te stellen naar het vak 'Vormen van Expressie'. Dit zowel 
naar het onderwerp studiebegeleiding als naar de thema's die binnen Leefsleutels aan bod kunnen 
komen. Dergelijke verwachtingen van de ouders laten de verantwoordelijke stellen dat er van de 
leerkrachten dan ook voldoende aandacht moet gaan naar dit vak. Leerkrachten die niet 
rechtstreeks betrokken zijn bij dit vak of bij activiteiten van Leefsleutels moeten hiervan eveneens 
op de hoogte zijn. 
De verantwoordelijke: 
"Wat al gebeurd is op een personeelsvergadering, mijn vroegere directrice zei van, kijk jij 
moet nu het programma Leefsleutels voorstellen aan de collega's. Want het ergste wat je 
kan overkomen, is dat ouders van leerlingen aan die bepaalde collega's iets over 
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Leefsleutels vragen en dat die collega's dan zeggen, Leefsleutels, nooit van gehoord. Dan 
zeggen die ouders, wat is dat daar op die school, die maken naar buiten uit publiciteit met 
een programma Leefsleutels en die leerkrachten weten van niets." (LKO7 LFS02) 
Volgens de verantwoordelijke zijn er meerdere kanalen om op de hoogte te zijn van de activiteiten 
die plaatshebben in het kader van Leefsleutels. De verslagen van de vergaderingen worden 
uitgehangen met de mededeling dat wie meer informatie hierover wil die steeds kan krijgen. In het 
schoolblad komt eveneens een verslag over de activiteit. 
Voor leerkrachten die met Leefsleutels niet in contact staan, is het niet eenvoudig om over die 
activiteiten een overzicht te houden. Het is volgens deze leerkracht niet steeds een gevolg van 
onwil, maar eerder de onmogelijkheid om van alles wat in de school plaatsvindt, op de hoogte te 
zijn. 
Op opendeurdagen wordt aan dit onderwerp ook ruim aandacht besteed. In een speciaal lokaal 
kunnen ouders het materiaal en de werken van de leerlingen gaan bekijken en er wordt bijkomend 
uitleg verschaft. 
Een aantal andere scholen hebben met de school ook reeds contact gezocht om uit te zoeken hoe zij 
zelf Leefsleutels zouden opzetten in hun school. 
4.4.5.3. Communicatie naar de leerlingen 
Volgens de directeur vormt het aanbod van Leefsleutels voor de leerlingen een referentiekader. 
Wanneer hij in de klassen komt dan is het mogelijk met de leerlingen daarover te praten aan de 
hand van het materiaal dat van deze activiteiten in de klassen zichtbaar is gebleven. 
Voor meerdere leerkrachten is de communicatie met de klasgroep waaraan zij Leefsleutels geven, 
sterk verbeterd naar aanleiding van deze activiteiten. 
De verantwoordelijke stelt ook dat door middel van deze Leefsleutelactiviteiten leerlingen en 
leerkrachten in probleemsituaties gemakkelijker te bewegen zijn hierover te praten en tot een 
oplossing te komen. 
4.4.6. Betrokkenheid van verantwoordelijken, projectmedewerkers en de leerkrachten 
4.4.6.1. Betrokkenheid van verantwoordelijken en medewerkers 
Ten tijde van de opstart van Leefsleutels in de school, kreeg de verantwoordelijke de opdracht van 
interne begeleider van veranderingsprocessen binnen de school. Gekoppeld aan het leerlinggericht 
karakter van dit project betekende dit dat zij zich 100% inzette voor het welslagen ervan. 
Bij de leerkrachten die hebben meegewerkt aan de activiteiten valt op dat een aantal van hen 
aanvankelijk enthousiast en geïnteresseerd waren te kunnen deelnemen aan deze opleiding en 
hieraan ook aandacht te kunnen besteden in hun lessen. Het spreekt voor zich dat de leerkrachten 
die zich eerst inschreven voor deze opleiding enthousiast waren. Op het ogenblik dat het opzet 
geconcretiseerd wordt in activiteiten naar de leerlingen zijn er toch meerdere leerkrachten die zich 
hierbij onzeker voelen. Wanneer deze uitdaging door hen toch wordt genomen en de leerlingen dit 
eveneens een positieve ervaring noemen, dan versterkt dit hun eerder positieve ingesteldheid. Dit 
is ook het geval voor leerkrachten die bij aanvang van het gehele project argwanend staan en een 
afwachtende houding aannamen. Voor een aantal leerkrachten is de druk van het leerplan te sterk 
zodat zij zich niet in staat achten om in te gaan op het aanbod van Leefsleutels binnen hun lessen 
of er buiten. 
Het feit dat de school voor hen de opleiding had bekostigd, maakt dat die leerkrachten toch bereid 
zijn of zich verplicht voelen om hiervoor een inspanning te leveren. Deze verwachtingen worden 
echter niet expliciet geformuleerd. 
Volgens de verantwoordelijke zou de betrokkenheid van de medewerkers nog verhoogd kunnen 
worden door enerzijds die leerkrachten in te schakelen die de grootste interesse betonen en 
anderzijds door op een striktere manier te controleren of de afspraken worden nagekomen. 
4.4.6.2. Betrokkenheid van de directie 
De directie is overtuigd van het nut van Leefsleutels voor de leerlingen. De verantwoordelijke stelt 
dat de directeur carte blanche geeft in de organisatie van het project, maar toch nog onvoldoende 
vanuit de ervaring aanvoelt waarom het gaat. 
De verantwoordelijke: 
"Ja dat is dus een probleem. Daarom zeg ik ook al jaren dat één van onze directieleden 
dringend eerst die training zou moeten volgen om echt eens te weten wat is dat, wat zijn de 
behoeften, hoe werkt dat en hoe werkt het niet. Zij staan zeer open, zij zijn zeer bereid om 
aan al onze wensen te voldoen. Alle wensen die hierop staan hebben wij gekregen. Wij 
vroegen een vast lokaal, wij vroegen 'Vormen van Expressie' allemaal op verschillende 
uren, nooit op hetzelfde uur zodanig dat wij elk afzonderlijk dat lokaal kunnen gebruiken. 
Geen probleem. Hebben we allemaal direct gekregen. Materiaal moet aangeschaft worden, 
geen enkel probleem daarmee. Op dat gebied is de directie zeer bereid tot samenwerking 
maar ze staan er toch wat los van. Zij weten nog niet echt wat het is. Zij hebben wel een 
vermoeden. Ze hebben er al veel over gehoord, overal wordt er over gesproken." (LKO7 
LFS02) 
Naast de ruimte die de directeur biedt voor het project, laat de directeur ook door zijn 
aanwezigheid zijn appreciatie voor de activiteiten blijken aan de betrokken leerkrachten. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"Zij zullen dat bijvoorbeeld wel doen naar Leefsleutels. Na die dag Leefsleutels gaan ze ons 
komen helpen en zeggen, ze hebben er weer iets aan gehad. Ze komen ook op bezoek bij 
Leefsleutels, ze komen kijken als we op sportdag zijn. Ze zien dat. Het enthousiasme dat er 
is. Ze zien dat wij meespelen. Zij zeggen, dat zit hier goed." (LKO1 LFS03) 
4.4.6.3. Betrokkenheid van de ruimere organisatie 
De meeste leerkrachten van de eerste graad zijn blijkbaar wel positief ingesteld t.a.v. het project. 
Men beseft dat hierin onderwerpen aan bod kunnen komen waarvoor binnen de normale vakken 
weinig ruimte is. Zo hoeven bijvoorbeeld conflictsituaties in klassen niet aan te slepen, maar 
daarop kan vrij direct worden ingespeeld. Anderzijds geeft deze situatie ook gemakkelijk 
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aanleiding tot een gedrag van doorverwijzing van leerkrachten die dit vak 'Vormen van Expressie' 
niet geven naar de leerkrachten die dit wel doen. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"Die mensen voelen zich op dat punt gemakkelijk, want is er eens ergens iets met de 
leerlingen, halen we die van Leefsleutels, die gaat dat wel oplossen. Voilà die wijzen dus 
ook door. Waar wij nu ergens gaan trachten probleemgevalletjes door te verwijzen naar, 
hetzij graadco&dinator, hetzij PMS, doen bepaalde leerkrachten het ook naar ons toe. Dus 
wij gaan dat wel oplossen. Zo met in hun achterhoofd, echt het idee van, die doen dat toch 
graag, zo een beetje..." (LKO1 LFS03) 
Volgens een respondent is de betrokkenheid van de ruimere groep van leerkrachten nog te gering 
niettegenstaande deze interessante en noodzakelijke materie. Deze leerkracht vindt dat het nog te 
sterk binnen het groepje van leerkrachten zit die de opleiding hebben gevolgd en hierover vrij 
enthousiast waren. Het zou interessant zijn om op de klassenraden meer aandacht te besteden aan 
de attitudes van de leerlingen. 
4.4.7. Weerstanden en problemen bij de realisatie 
Over het algemeen is het in ASO-richtingen minder voor de hand liggend om vakoverstijgende 
onderwerpen in te bouwen. Veel leerkrachten van de school ervaren dat het lesrooster overladen is 
en dat zij elk een programma hebben dat hen het gevoel geeft geen ruimte meer te hebben voor 
extra activiteiten. 
De directeur: 
"Wel, ik denk dat je twee soorten mensen hebt, dus twee soorten redenen hebben. Er is een 
grote groep, en ik betreur dat, die dus uitsluitend of té veel vasthangen aan hun leerstof 
Dat komt van bovenaf en daar moet alles voor wijken. En ze bedoelen dat dus goed, die zijn 
altijd met de stof bezig van. Die druk van die leerstof en die planning en die dus van zodra 
dat er lessen wegvallen, zeggen van, moet dat nu weeral, weeral zoveel lessen kwijt enz. Dat 
is dus niet uit negatieve overweging, maar gewoon uit bezorgdheid van met die stof niet 
klaar te geraken. Een andere groep vindt dat dus allemaal niet nodig, maar dat is dan 
natuurlijk, dat is een kleine groep en dat is een groep die niks nodig heeft, die het ook niet 
nodig vindt dat er culturele activiteiten zijn, die vinden van, ze moeten naar een toneel 
buiten de school gaan. Natuurlijk, het zijn dan degenen die het meest lawaai maken. Maar 
dat is niet erg en ik vind, dat behoort er dus toe." (D01 PROJ02) 
Volgens andere respondenten is dit in de school toch nog een vrij talrijke groep van naar schatting 
25 leerkrachten. Het gaat hierbij om eerder oudere leerkrachten die daarbij nogal sterk hun 
negatieve mening uiten zonder dat er veel tegenwind komt van andere leerkrachten of van de 
directie. De huidige directeur geeft al wat meer tegenopmerkingen, maar verwacht dat dit enkel 
zal beteren wanneer enkele van de tenoren met pensioen zullen gaan. 
Het zijn voornamelijk de jongere leerkrachten die geïnteresseerd zijn in de Leefsleutelactiviteiten. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"Dus de jongeren staan er eigenlijk wel achter, maar daar zijn er een aantal van hen die 
nog niet benoemd zijn, dus die zitten dan met de vrees van, als die inspectie komt, moet ik 
toch wel zien dat mijn programma afgewerkt is. Zij zitten een beetje in een cirkel en ze 
geraken er niet uit. " (LKO1 LFS03) 
Vanuit deze achtergrond heeft de verantwoordelijke de ervaring dat wanneer men afkomt met 
vakoverschrijdende projecten iedereen wel een reden heeft om zich hieraan te onttrekken. Bij het 
opzetten van één van de namiddagactiviteiten voor het tweede jaar hadden heel wat leerkrachten 
willen afhaken om bovenvermelde redenen. Toen heeft de directie moeten ingrijpen en gesteld dat 
er in het tweede jaar voldoende mensen de Leefsleutelsopleiding hadden gevolgd en dat zij het ook 
zouden geven. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"De verantwoordelijke heeft op een bepaald moment gezegd, kijk ik schaf dat volgend jaar 
gewoon af als dat zo moet doorgaan, dan doe ik dat niet meer. En ik moet zeggen, de 
leerkrachten zegden daar niet nee op, van dat af te schaffen." 
Interviewer: 
"Ze zagen het liever..." 
Leerkracht Leefsleutels: 
"Ja, inderdaad. En ook van sommigen uit, omdat ze het ook niet graag doen. Stel nu dat er 
een culturele activiteit gepland was, ja dan misten zij die lessen ook hoe dan ook. Dan gaat 
die film ook door, dan gaat dat toneelstuk ook door." (LKO I LFS03) 
Deze respondent voelde duidelijk aan dat een aantal leerkrachten dergelijke activiteiten helemaal 
niet genegen is en er liever niet wil aan meewerken. 
Het zodanig opstellen van het uurrooster zodat enkel de geïnteresseerde leerkrachten het vak 
`Vormen van Expressie' kunnen geven, stelt blijkbaar heel wat organisatorische problemen. 
Zoals bij de activiteiten reeds aangehaald is het voor leerkrachten die niet gewend zijn om te gaan 
met de andere onderwerpen en didactische methodes niet voor de hand liggend om deze vrees te 
overwinnen. 
Een laatste probleem in dit project, is het feit dat niet iedere deelnemer de opleiding even positief 
heeft ervaren (zie volgend punt). 
4.4.8. Ondersteuning 
4.4.8.1. Externe ondersteuning 
Vanwege de externe organisatie die Leefsleutels in het Vlaamse onderwijs lanceert, is er een 
training voorzien die door leerkrachten van de school kan worden gevolgd. In deze school is dit 
reeds door heel wat leerkrachten gevolgd. De opleiding loopt over drie dagen van 
donderdagochtend tot zaterdagnamiddag en was aanvankelijk kosteloos. Nu warden de kosten van 
deze opleiding door de school gedragen. Voor de directeur is het dan ook logisch dat de school 
mag verwachten dat deze leerkrachten zich dan ook inzetten voor dit project. 
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De directeur: 
"Maar dus leerkrachten zeggen van, ja maar het past mij niet goed, want ik moet die lessen 
en die lessen nog geven. Ze zijn daar uit vrije wil naar toe gegaan, we hebben niemand 
verplicht. Wij hebben daarvoor betaald, en als dat Leefsleutelsnamiddagen zijn, moeten zij 
aan de kar trekken en er zich niet vanaf maken." (D01 PROJ02) 
Voor sommige van deze leerkrachten waren deze verwachtingen niet geëxpliciteerd. Nadat de 
opleiding voor hen eerder tegengevallen was, hebben zij hieromtrent verduidelijking gevraagd aan 
de verantwoordelijke. 
Daarnaast zijn er een aantal leerkrachten die het vrijwillige karakter van de deelname aan deze 
opleiding in twijfel trekken of niet zo hebben ervaren. Meerdere leerkrachten hebben niet durven 
weigeren. Een groepje van drie leerkrachten uit de eerste graad voelde zich gepousseerd door de 
vorige directrice om de opleiding te volgen ook al waren zij hierover redelijk negatief. Hierbij 
komt nog dat deze mensen niet waren ingelicht over de aanpak binnen de opleiding zelf, wat hun 
weerstand nog heeft vergroot t.a.v. de inhoud en het project in de school. 
Een leerkracht: 
"Wij vinden dat er hier op school een te grote geheimzinnigheid rondhangt, rond heel die 
zaak, alleen de ingewijden zijn daarvan op de hoogte en de rest niet. Dus in die zin is dat zo 
een clubje dat een beetje apart gestaan heeft,  waar het goed werkt, heb ik de indruk, maar er 
is naar buiten toe te weinig geweten." (LKO4 POS02) 
Volgens een respondent is het niet doorgeven van veel info over deze opleiding een bewuste 
strategie van de verantwoordelijke om bepaalde mensen niet af te schrikken en dus de opleiding 
toch niet zouden volgen. Het is echter niet de intentie een mysterieuze sfeer te creëren rond deze 
opleiding. 
De opleiding zelf laat de cursisten inleven in de rol van de leerlingen. Daarbij maakt dat de 
activiteiten die worden georganiseerd velen doen denken aan de activiteiten van een 
jeugdbeweging. Dit schrikt meerdere leerkrachten sterk af. 
Een leerkracht: 
"Ja, daar zijn daar toch wel een aantal activiteiten zo bij waar je vragen kunt bij hebben. Ik 
heb daar nogal wat plezier gehad, in die training ook Ik dacht van, ik zie mij dat al doen 
met mijn leerlingen. Je moet er u een beetje goed bij voelen Pas op, ik zie mij dat wel doen 
hoor. Dus denk ik, voor leerlingen is het misschien soms plezanter, we moesten ons inleven 
in de rol van leerlingen, maar we zijn daarvoor..." (LKO4 POS02) 
Naast de opleiding werden er na enige jaren ook terugkomdagen georganiseerd door de externe 
Leefsleutelorganisatie. Meerdere leerkrachten van de school hebben deze bijgewoond. Zowel de 
opleiding als de terugkomdagen hebben heel wat leerrijke contacten opgeleverd tussen collega's 
van verschillende scholen. 
Verder is het voornamelijk de verantwoordelijke die de andere externe nascholingen volgt omdat 
zij het meest aantal uren beschikbaar is. Soms wordt zij vergezeld van een andere collega van de 
school. 
Het materiaal m.b.t. Leefsleutels vormt een essentieel onderdeel in de realisatie van de 
Leefsleutelactiviteiten. Blijkbaar zijn dit werkboek voor leerlingen, de handleiding voor 
leerkrachten en een boek met extra oefeningen, zeer goed uitgewerkt en dadelijk bruikbaar zonder 
veel extra studiewerk van de betrokken leerkrachten. Aanvankelijk werd dit materiaal voor alle 
leerlingen gratis aangeboden, maar nu moet hiervoor betaald warden, 
4.4.8.2. Interne ondersteuning 
Op vlak van interne ondersteuning kan melding worden gemaakt van de bereidheid van de 
verantwoordelijke om in het kader van haar taak de nodige steun te geven aan leerkrachten 
wanneer deze twijfelden of niet wisten hoe een situatie concreet aan te pakken. Verder was de 
verantwoordelijke steeds bereid om in te springen. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"Wel wij kunnen bij haar in die zin altijd terecht zo, als er eens iets is, waar we mee zitten 
en zeggen och God, dat is niet gelukt of hoe komt dat, dan zal zij altijd proberen. Natuurlijk 
zij weet ook niet alles, maar zij zal toch wel proberen vanuit haar ervaring die ze dan 
heeft." (LKO1 LFS01) 
Op het ogenblik dat concreet vorm is gegeven in de school aan Leefsleutels, konden leerkrachten 
met elkaar gemakkelijker van gedachten wisselen over thema's die ze vanuit het nieuwe materiaal 
hadden uitgeprobeerd in de klas. 
Daarnaast kreeg dit project van de directie alle ruimte om gerealiseerd te worden. Deze ruimte 
heeft niet enkel een fysische betekenis, maar de directie maakte ook tijd vrij in het uurrooster en 
steunde diverse initiatieven die door de betrokken leerkrachten werden genomen. 
Bij de aanvang van het project Leefsleutels werd er in de school een pedagogische studiedag 
gewijd aan dit onderwerp. Vanuit contacten met andere scholen had men vernomen dat de 
projectleider van Leefsleutels op Vlaams niveau hierover goede en motiverende uiteenzettingen 
gaf. Deze had een medewerker gestuurd die blijkbaar niet goed was overgekomen bij de 
leerkrachten. Door deze tegenvaller kreeg Leefsleutels heel wat tegenkantingen van leerkrachten 
die hierin toch al niet veel zagen. 
4.4.9. Evaluatie en bijsturing 
Leefsleutels is maar mogelijk geweest omdat de school niet heeft geopteerd om in het vak 
`Vormen van Expressie' een vijfde uur Latijn te organiseren. Anders zou het volgens de 
verantwoordelijke best denkbaar geweest zijn dat Leefsleutels in de school nooit van de grond was 
gekomen. 
Structurering van het initiatief en de opleiding geeft leerkrachten een houvast en een 
referentiekader om die activiteiten naar de leerlingen te brengen. 	 Daarnaast biedt dit 
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referentiekader ook mogelijkheden om probleemsituaties in een klas of conflicten tussen leerlingen 
en leerkrachten aan te pakken. 
Als we het resultaat van de activiteiten rond Leefsleutels bekijken vanuit de leerlingen dan stellen 
we vooreerst vast dat zij deze activiteiten enorm op prijs stellen. Zij werken niet enkel graag in 
hun werkboek, maar zij appreciëren het enorm sterk dat zij met elkaar over die onderwerpen op 
een open wijze konden praten, wat niet steeds mogelijk is in de dagelijkse situatie in de klas. Dit 
maken de leerkrachten op uit de talrijke positieve reacties van leerlingen t.o.v. de 
Leefsleutelactiviteiten. De vraag of deze activiteiten enig effect hebben op het gedrag van de 
leerlingen zelf, is minder eenduidig te beantwoorden. Voor de verantwoordelijke zal dit tijd nodig 
hebben, maar het is alvast zeker dat leerlingen vroeger nooit expliciet gehoord hadden over sociale 
vaardigheden en dat wanneer zij nu in bepaalde situaties terechtkomen er minstens een aantal 
onder hen zullen zijn die daarvan gebruik kunnen maken. Het volstaat dan ook niet om deze 
thema's slechts eenmalig met de leerlingen te behandelen. Het veronderstelt van leerkrachten dat 
zij hier op elk moment dat het nodig is, moeten kunnen inspelen. 
De leerlingen uit het derde jaar vragen wanneer zij ook deze activiteiten zullen krijgen. Verder 
hoort de verantwoordelijke toch vanuit de ouders positieve commentaren over de 
Leefsleutelactiviteiten. Al deze positieve reacties van binnen en buiten de school zijn voor de 
verantwoordelijke allemaal punten die haar laten besluiten dat ze dat wou bereiken en dat de 
school daar ook is. Ook publicitair kan worden gesteld dat de school haar opzet bereikt. Ouders 
melden dat zij hoge verwachtingen stellen t.a.v. Leefsleutels en sommige leerlingen zijn, omwille 
van het bestaan hiervan, naar de school gekomen. 
De leerkrachten laten ook verstaan dat het werken met Leefsleutels een aantal voelbare gevolgen 
heeft in het functioneren van een klas. Individuele leerlingen zullen er ook baat bij hebben. Aan 
de hand van de activiteiten is het mogelijk specifieke probleemsituaties bij leerlingen op het spoor 
te komen die dan kunnen warden aangepakt door er over te praten met een leerkracht of via een 
doorverwijzing naar meer gespecialiseerde instanties. 
Een aantal leerkrachten vindt het enorm stimulerend om op een dergelijke manier met leerlingen te 
kunnen omgaan. 
Een leerkracht Leefsleutels: 
"Het feit dat ze het graag doen, is al plezant voor ons. En dan ook, als je die leerlingen die 
het dan echt nodig hebben daar kan uitpikken en die kunnen dan geholpen worden, daarom 
niet door mij, maar bijvoorbeeld dan door mensen van het PMS of door een dokter die er 
eventueel ook moet bij te pas komen, dat vind ik, is dat voor mij ook positief. Ik bedoel, dan 
heb ik daar ook zin in, zelfs al heb ik dat kind rechtstreeks niet echt geholpen, want ik kan er 
misschien niets aan doen, aan het probleem dat zij heeft, maar je kunt ze doorverwijzen. Je 
zou nu kunnen zeggen, dat komt misschien in een andere les ook wel eens ter sprake en die 
leerkracht kan dan misschien ook ingrijpen, dat is misschien ook waar, want in die 
Leefsleutels komt ook niet alles ter sprake. Dan is dat volgens mij een resultaat, dat vind ik 
toch. " (LKO1 LFS03) 
Een respondent stelde dat bij de aanpak van nieuwe projecten er van bij de aanvang met alle 
betrokkenen nog meer moet worden gepraat. 
Op niveau van de activiteiten van Leefsleutels werden telkenmale evaluatiemomenten ingebouwd 
tijdens de vergaderingen. Deze vonden plaats op het einde van het eerste trimester en op het einde 
van het schooljaar. Hierop werd niet enkel gekeken naar het verloop van de activiteiten, maar er 
werden tevens suggesties geformuleerd naar de toekomst. Nochtans vinden leerkrachten dat er te 
veel tijd verloren gaat tussen activiteit en evaluatie. Enkele interessante bemerkingen die na de 
activiteit informeel worden gemeld, komen op de eigenlijke evaluatie niet meer ter sprake. 
Er werden ook initiatieven voorgesteld die voortbouwden op het gerealiseerde. 	 Een 
evaluatievergadering samen met de directie werd nog niet gehouden. De verantwoordelijke weet 
dat het project door de directie niet in vraag wordt gesteld, maar het is evenmin duidelijk of de 
huidige activiteiten beantwoorden aan de doelstellingen. 
In de lijn van het Leefsleutelproject worden er in de school soms nog wel andere initiatieven 
genomen. Zo is er het laatste jaar een begeleide studie opgestart met als doel individuele 
leerlingen te helpen bij het plannen en het organiseren van hun leren. 	 Volgens de 
graadcotirdinator, die tevens dit initiatief van begeleide studie nam, kunnen dergelijke initiatieven 
een positieve weerslag hebben op het imago van de school. 	 Juist op punten zoals 
studiebegeleiding kunnen scholen zich van elkaar onderscheiden wat een doorslaggevend 
argument kan opleveren voor de ouders bij de keuze van de school voor hun kind. 
Voor het doortrekken van de Leefsleutelactiviteiten wordt in de school nog gewacht op de externe 
ondersteuning die hiervoor is aangekondigd. In het schooljaar '95-'96 gaan een aantal 
leerkrachten uit de tweede graad deze opleiding volgen. Afhankelijk van de werkbelasting en de 
aanpak die daaruit blijkt, hoopt de verantwoordelijke dat in het volgende schooljaar er voor de 
tweede graad activiteiten worden opgezet. De verantwoordelijke zelf stelt dat zij minder ervaring 
heeft met deze doelgroep en er dus op rekent dat de co6rdinator van de tweede graad deze 
verantwoordelijkheid zal overnemen. Zij vermoedt wel dat de leerkrachten van de hogere graden 
minder te motiveren zijn om dergelijke activiteiten in te bouwen in hun lessen en dat de weerstand 
bij hen nog groter zal zijn. Volgens de directeur zal de invoeging van Leefsleutels tot in het zesde 
jaar een zeer lange en langzame weg zijn. De directeur stelt dat er buiten het eerste jaar waar 
Leefsleutels is ingebed in een vakstructuur, er heel wat leerkrachten zijn die het niet nodig achten 
dat voor dergelijke onderwerpen lessen wegvallen en dat hierrond meerdere namiddagen gewerkt 
wordt. Eén van die leerkrachten die reeds meegewerkt heeft aan Leefsleutelactiviteiten en die de 
opleiding heeft gevolgd, stelt nochtans dat de leerlingen van het derde jaar een enorme nood 
hebben aan dergelijke activiteiten. Het zou volgens haar zeer spijtig zijn mocht het niet worden 
doorgetrokken en zij zou de directie hierover zeker aanspreken. 
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HOOFDSTUK IV. VERANDERINGSPROCESSEN IN VIER SCHOLEN GEDUID 
I. Inleiding 
In hoofdstuk I bekeken we de belangrijkste theoretische stromingen met betrekking tot 
veranderingsprocessen. 	 Ten behoeve van ons onderzoek selecteerden we vier scholen, 
vragenlijsten werden opgesteld, materiaal verzameld en verwerkt. In het vorige hoofdstuk 
beschreven we uitgebreid de vier cases. In dit laatste hoofdstuk willen we onze data duiden. In 
hoofdzaak gaan we in op de verschillende determinanten van het veranderingsproces. Tevens 
plaatsen we onze cases in twee organisatie- en veranderingstypologieën. In de loop van dit 
hoofdstuk zullen we een aantal in het oog springende conclusies beklemtonen. 
2. Doel en inhoud van de veranderingen: algemeen 
De veranderingsprojecten die in de vier scholen werden geselecteerd, vormen een niet-toevallige 
keuze uit een aantal thema's waarmee men in de scholen bezig is (Hoofdstuk II). In deze paragraaf 
willen we toch even stilstaan bij het geheel van projecten waaraan in de scholen gewerkt wordt. 
Hieruit blijkt dat we in de scholen niet te maken krijgen met een veranderingsgebeuren dat we 
kunnen definiëren als organisatieontwikkeling of als school improvement. We verklaren ons 
nader. 
De veranderingen die plaatsvinden hebben een meer fragmentarisch karakter. Het is geen aaneen-
schakeling van projecten die logisch in elkaars verlengde liggen en die elkaar veronderstellen. De 
projecten worden eerder geselecteerd omwille van een interne nood, vaak gecombineerd met een 
bestaand extern aanbod. Dit zijn tevens de projecten waar de scholen de meeste energie voor op-
brengen (cf. Dalin, Hoofdstuk 1). De stelling vanuit het opzet van school improvement dat de 
school de eenheid van verandering is, wordt door onze bevindingen onderschreven. Elke school 
blijkt op een eigen wijze zijn veranderingen aan te pakken, zelfs al werd er op nationaal vlak een 
aanpak uitgewerkt die scholen konden overnemen. 
Conclusie 1: 
De rechtstreekse bijdrage van zowel de inhoud als de aanpak van veranderingen zoals die 
door de meest diverse organismen buiten de school gesuggereerd worden, moeten gerelati-
veerd worden. Anders gesteld: een school kan bijzonder moeilijk aangesproken worden op 
het dogmatisch overnemen van extern gesuggereerde inhouden en/of processen. Integendeel, 
het getuigt juist van een goedlerend vermogen indien de school er in slaagt een eigen verta-
ling te maken. Dit betekent tevens dat binnen de school de nodige capaciteit aanwezig moet 
zijn om dit te kunnen doen. 
Een ander kenmerk van de projecten waarmee de school zich bezighoudt, is veruit het meestal in-
crementeel karakter van de veranderingen. Hiermee wordt gesteld dat de veranderingsprojecten 
veel meer te maken hebben met verbeteringen en niet met het fundamenteel hertekenen van be-
staande handelingspatronen. Het gaat om processen met een enkelvoudige feedbackloop 
(Hoofdstuk I, 2.1. Organisatieontwikkeling). Men stelt in de school vast dat iets niet naar wens 
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loopt, men poogt hiervoor een oplossing te zoeken, zonder de uitgangspunten en de basisveron-
derstellingen te veranderen. Dergelijke revolutionaire veranderingen of double loop learning, 
worden in het onderwijs vaak maar gerealiseerd door een drastische verandering in de onderwijs-
structuur die wordt bepaald door de minister van onderwijs en de nationale onderwijskoepels. 
De veranderingsprojecten die in de scholen aan bod komen, richten zich niet op een bewuste wijze 
op de uithouw van metavaardigheden (Hoofdstuk I, 2.1. Organisatieontwikkeling). Het realiseren 
van veranderingen kan wel als niet-bedoeld gevolg hebben dat men vaardiger wordt in het stellen 
van een diagnose van de schoolsituatie of in het aantrekken van externe hulpbronnen. Wel kan in 
de school een spin-off plaatsvinden van één bepaald veranderingsproject op de andere activiteiten 
van die school. 
Conclusie 2: 
Beide voorgaande kenmerken bepalen mede het vrij traditionele karakter van ons onderwijs. 
Scholen zijn niet gericht op innovatie. Zelfs bij projecten (zo leiden we af uit de reacties op 
onze vraag naar de realisatie van de eenheidsstructuur) die op macroniveau opgelegd wor-
den, doen scholen hun best om de innovatie een meer incrementeel karakter te geven. 
Een volgend kenmerk is dat men bij het opzetten van veranderingen in scholen weinig gebruik 
maakt van interne veranderingsdeskundigen. School D bijvoorbeeld, heeft de taak van graadcotir-
dinator wel expliciet omschreven als de interne begeleider van veranderingen, maar in de praktijk 
is de graadco&dinator grotendeels bezig met de ondersteuning van het dagelijks onderwijsproces 
in de school. Binnen de andere scholen zijn er steeds mensen die als taak hebben een bepaald 
project te coordineren. Meestal vullen zij hun taak meer in als realisator dan als facilitator (zie ook 
verder). Verantwoordelijken durven geen extra inspanningen te vragen van hun collega's om de 
verandering te ondersteunen en te realiseren. Dit maakt dan weer dat de andere leerkrachten zich 
minder betrokken gaan voelen. 
Conclusie 3: 
We kunnen spreken van een rolverschuiving in de taak van verantwoordelijke voor een ver-
anderingsproject tijdens het veranderingsproces. Waar deze taak theoretisch en in het begin 
van een nieuw project wordt gezien als !Mediterend' wordt dit na verloop van tijd 
`realiserend'. Dit verglijdingsproces vindt meestal onbewust plaats. 
De directie moet bij elk veranderingsproces een bewuste keuze maken of de projectverant-
woordelijke een realisator dan wel een facilitator zal zijn. In dit laatste geval moet de directie 
permanent bewaken of deze faciliterende rol overeind blijft. 
Indien de projectverantwoordelijke zijn faciliterende rol invult verhoogt de waarschijnlijk-
heid dat het veranderingsproces op een brede basis kan terugvallen. Belangrijk is dat de rol 
van de veranderingsdeskundige in die zin naar de bredere populatie gecommuniceerd wordt. 
Ten slotte wordt er in de scholen eerder indirect gebruikgemaakt van een techniek van 'school 
based review' (Hoofdstuk I, 2.2.1. School Improvement). Vormen van zelfanalyse vinden wel 
plaats naar aanleiding van een externe doorlichting door de inspectie (of de verwachting ervan), of 
wanneer men een pedagogisch project en een schoolwerkplan uitschrijft. Dit zijn momenten die 
een aanleiding vormen om op een expliciete wijze te reflecteren over de schoolorganisatie. Wan-
neer men een bepaald probleem wil aanpakken in een school zal men wel binnen de school infor-
matie verzamelen via bevraging van de betrokkenen (leerkrachten, ouders of leerlingen). 
3. Determinanten van het veranderingsgebeuren 
We onderscheiden vier soorten determinanten: procesdeterminanten, determinanten uit de omge-
ving, interne determinanten die meer van structurele aard zijn en toevallige determinanten. 
3.1. Procesdeterminanten 
In het onderzoek hebben we een fasering van veranderingsprocessen gehanteerd die terug te vinden 
is in de literatuur. De diverse indelingen zijn steeds terug te brengen tot drie hoofdmomenten : 
initiatie, implementatie en institutionalisering. Deze driedeling werd ook door ons gehanteerd 
doorheen ons onderzoek (theorie, dataverzameling en rapportering), omdat ze toelaat de aanwezige 
variatie in de bestudeerde veranderingsaanpakken onder deze noemers te vatten. 
Overlopen we de klemtonen die we binnen deze drie fasen leggen. 
e Initiatie: welke onderwerpen worden gekozen en waarom, hoe ingebracht en ingepast in de 
school, welk doel stelt men zich, ..... 
e Implementatie: hoe wordt een idee omgezet naar activiteiten en naar welke?, wat is de organisa-
tiestructuur (werkgroepen, vergaderingen, verslagen) 
e Institutionalisering: wordt het doel bereikt?, is de verandering in de school verspreid?, zijn er 
bijsturingen aan inhoud en proces?, welke weerstanden of hindernissen ervaart men?, wordt er 
geëvalueerd?, 
Wanneer we echter het proceskarakter van veranderingen benadrukken dan is deze indeling wel 
nuttig en inspirerend, maar vinden we criteria die deze driedeling overstijgen. Slechts in één van 
de scholen vinden we de theoretische indeling ook in de praktijk duidelijk herkenbaar weer. 
Conclusie 4: 
De driedeling (initiatie, implementatie en institutionalisering) is een bruikbaar cognitief 
model om enige structuur in veranderingsprocessen te krijgen, maar volstaat niet om het 
echte veranderingsproces te duiden. Volgende procesdeterminanten zijn meer werkbaar. 
Aanleiding: hier gaan we na wat de aanleiding was tot het opstarten van het project. Deze aanlei-
ding kan reactief zijn, d.w.z. men start met het project naar aanleiding van een probleem dat men 
onderkent in de school. De aanleiding wordt omschreven als proactief als het project ontstond in 
functie van het denken over de toekomst voor de school zonder dat er zich een specifiek probleem 
voordeed. 
Basis: bij het starten van het project kan men een beroep doen op extern materiaal of kan men zich 
beperken tot een eigen ontwikkeling. 
Initiatiefnemer: wie neemt het initiatief, wie brengt het idee aan? 
Doel: In hoeverre is de doelstelling van het project duidelijk? De doelstelling kan zeer algemeen 
omschreven zijn of vrij concreet. Ze kan ook expliciet genoemd worden wanneer ze terug te 
vinden is in verslagen, documenten of gekend is door leerkrachten. 
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KIC: Kritisch Instap Criterium: de versneller op basis waarvan men vlugger in het project stapt, 
onafhankelijk van het doel van het project. 
Werkwijze: hoe wordt de uitwerking van het project aangepakt? 
Betrokkenheid belanghebbenden: hoe wordt er omgegaan met degenen die niet tot de werkgroep 
behoren? Informeren - betrokkenheid - bevraging - 
Centraal knelpunt: waarop kan een veranderingsproces uiteindelijk fout lopen? 
Rol projectverantwoordelijke: welke rol vervult de projectverantwoordelijke in dit proces? 
Initiator, katalysator, realisator en/of opvolger. 
Vaardigheidstraining: wordt het gedrag effectief aangeleerd? Aan wie? 
Tussentijdse evaluatie: wordt er geëvalueerd en bijgestuurd tijdens de initiatie-, implementatie- en 
institutionaliseringsfase? Gebeurt dit over de inhoud van het project of over de werking van de 
proj ectorganisatie? 
Eindevaluatie: stelt men zich op een formeel moment de vraag of het doel bereikt is? 
Investering: stelt de school middelen ter beschikking voor de uitvoering van het project? (extra 
uren, ondersteuning secretariaat, aandacht directie, ...). 
Integratie: in welke mate wordt het resultaat geïntegreerd in het patroonmatig handelen in de 
school? Leeft het in de school? Bestaat het nog na het veranderingsproces en worden er links 
gelegd naar de ruimere organisatie? 
Impact op het breder schoolproces: heeft men geleerd uit het proces? Single-loop: men leert 
binnen het project (bv. men heeft doorheen het proces geleerd om de vergaderingen efficiënter te 
laten verlopen). Double-loop: het leerproces geeft aanleiding om de manier van werken op school 
te herzien (bv. het werken aan thema's met projectweken wordt ook doorgetrokken naar andere 
projecten in de school). 
In wat volgt, typeren we het veranderingsproces in de vier scholen aan de hand van vermelde 
procesdeterminanten. 
School A 
Theoretische omschrijving Voorbeelden 
 
• Aanleiding Zwak pro-actief - reactief Drugbeleid opgestart n.a.v. leerlingen met 
drugproblemen. 
	 _ 	
 
e Basis Eigen ontwikkeling 	 en extern Project studiebegeleiding volledig van nul 
materiaal uitgewerkt / Schoolwerkplan op basis van 
	 _ 	  
_b 	
- 
_begeleiding ARGO.  
• Initiatiefnemer Directeur Directeur oppert de idee om een drugbe-
leid te starten en spreekt leerkrachten aan. - 
• Doel Bewust van tevoren bepaald / Eigen drugbeleid uitwerken 
expliciet Begeleiding leerlingen met drugproble-
men 
	 _ 	  
Bewustmaking leerlingen  
_ 	  
• MC (Kritisch In- Imago school Artikels over drugbeleid op school om 
stap Criterium) hiermee naar buiten te treden. 
a Werkwijze Zeer systematisch Vergaderingen van de werkgroep drugbe-
leid volgens codeboek VAD. 
• Betrokkenheid - Enthousiasmeren aanvang Enquêtes bij doelgroep 
belanghebbenden - Bevragen en continu informe- Betrekken doelgroep bij beleidsvoorbe- 
ren reidende werkgroep 
- Maakt deel uit van de strategie 
• Centraal knelpunt Wat met het proces als de direc- De resultaten van het project studiebege- 
teur wegvalt? leiding kunnen ook ruimer zijn dan het 
Moet men enkel evalueren in louter direct meetbare verbeteren van de 
termen van meetbaar rendement? schoolprestaties van de leerlingen in bege-
leiding. 
• Rol 	 projeetver- Katalysator en voornaamste rea- Voorbereidend werk voor SWP wordt uit- 
antwoordelijke lisator gevoerd door onderdirecteur en voorzitter 
PC. 
• Vaardigheids- Enkel personen die er organisa- Training over hoe een schoolwerkplan op 
training torisch mee bezig zijn te, stellen gevolgd door onderdirecteur en 
voorzitter PC. 
a Tussentijdse Continu en inhoudelijk; Op de vergaderingen van de werkgroep 
evaluatie drugbeleid wordt het beleid voortdurend 
geëvalueerd. 
• Eindevaluatie - In termen van meetbaar rende- Resultaten drugbeleid gemeten aan de 
ment hand van enquête bij doelgroep. 
- Inhoud / Werkwijze Positieve resultaten van bewustmaking 
leerlingen. 
Einde van het werkingsjaar ook een eva-
luatie van de werking van de werkgroep. 
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• Investering 
   
Optimaal 
  
Interesse directeur die regelmatig verga-
deringen bijwoont, extra uren voor studie-
begeleiders, ter beschikking stellen van 
secretariaatspersoneel voor verwerking 
enquêtes, ... 
          
 
• Integratie 
   
Sterk 
  
Studiebegeleiding loopt al verscheidene 
jaren, leerkrachten kennen het project, 
verwijzen leerlingen door naar de bege-
leiders en beschouwen dit project als één 
van de troeven van de school. 
          
  
Impact op breder 
schoolproces 
Single-loop en double-l000p 
 
- Er werd in de loop van het eerste wer-
kingsjaar van het project drugbeleid be-
sloten om ook voor de begeleiders van 
leerlingen met drugproblemen een aparte 
werkgroep op te starten omdat de feed-
back tussen deze begeleiders onvol-
doende bleek. 
- Sterkte-zwakteanalyses worden nu ook 
toegepast voor allerlei thema's in de 
school. 
              
              
In school A werd slechts één van de geselecteerde projecten van bovenaf opgelegd: 
Schoolwerkplan. Voor beide andere projecten was de aanleiding duidelijk reactief. Beide 
projecten hadden een intern probleem als oorzaak. Waar mogelijk tracht men zich over projecten 
zoveel mogelijk op voorhand te informeren en voor zover mogelijk te laten begeleiden (cf. de 
projecten Drugbeleid en Schoolwerkplan). Voor projecten waar dergelijke begeleiding niet 
voorhanden is (Studiebegeleiding) werkt men een volledig eigen ontwikkeling vanaf nul uit. Voor 
het grootste deel van de projecten is de directeur de initiatiefnemer. D.w.z. dat de directeur een 
idee oppert en een leerkracht aanspreekt voor de uitwerking ervan. Daarnaast kunnen ook 
leerkrachten ideeën aan de directeur voorstellen. In dat geval legt de directeur ook steeds de 
verantwoordelijkheid voor de uitwerking bij deze leerkracht. D.w.z. deze leerkracht kan rekenen 
op de steun van directie mits deze beantwoordt aan de verwachting het initiatief op een degelijke, 
liefst gestructureerde manier (via stuurgroep of werkgroep) uit te werken. De doelstellingen van 
de projecten worden in deze school duidelijk op voorhand bepaald, neergeschreven en 
medegedeeld. Projecten en initiatieven moeten voor de directie vanaf nu ook kaderen in het 
schoolwerkplan dat geldt als een totaalvisie van de school. Via de projecten die worden 
doorgevoerd, moeten de doelstellingen en waarden van de school worden gerealiseerd. Als 
Kritisch Instap Criterium geldt het al dan niet bijdragen van de projecten aan het imago van de 
school. De projecten Studiebegeleiding en Drugbeleid worden aangewend tot het verstevigen van 
het imago van de school. Mebn kan immers uitpakken met een school waar leerlingen met 
leermoeilijkheden om welke reden dan ook, worden begeleid en waar eventuele drugproblemen op 
een professionele wijze worden aangepakt. Men treedt hiermee dan ook zoveel mogelijk naar 
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buiten en beschouwt deze als één van de meerwaarden van de school. Algemeen hoorden we ook 
de opmerking dat projecten worden beoordeeld o.a. m.b.t. het imago van de school. Kunnen zij dit 
imago rechtstreeks bevorderen dan zullen zij vrijwel onmiddellijk worden goedgekeurd, andere 
onderwerpen hebben het vaak moeilijker om goedgekeurd te worden. Daarnaast stelden we ook 
vast dat de directie vooral ook de koploper wil zijn m.b.t. een aantal projecten. De school is reeds 
herhaaldelijk als pilootschool opgetreden (bv. experimentele lokale raad) en wil met dit imago van 
vooruitstrevende school ook naar buiten treden. Op maatschappelijke problemen waaimee de 
school wordt geconfronteerd wordt dan ook vaak vrij snel ingespeeld, waarbij men zijn ervaringen 
dan ter beschikking kan stellen aan andere scholen op het moment dat deze ook met dergelijke 
projecten starten (bv. studiebegeleiding). 
Voor de realisatie van de projecten viel in deze school vooral de zeer planmatige, gestructureerde 
aanpak op. Projecten worden steeds in een werkgroep uitgewerkt. De leerkrachten zijn zeer 
duidelijk op de hoogte van de verwachting van de directeur om initiatieven zoveel mogelijk te 
formaliseren in werkgroepen of stuurgroepen. Men doet zoveel mogelijk een beroep op externe 
begeleiding, tracht bij de startvergaderingen een werkschema voor het verdere jaar op te stellen, 
maakt uitgebreide verslagen, maakt er een gewoonte van om de resultaten te evalueren en werkt 
zoveel mogelijk volgens een vooraf uitgewerkt plan. De belanghebbenden die niet rechtstreeks in 
de werking van de projecten betrokken zijn, worden bij aanvang geïnformeerd over het project, 
men bevraagt de betrokkenen, men doet vrijwel steeds (waar mogelijk) een beroep op externe 
ondersteuning. Voor het doorvoeren van projecten of in het kader van problemen die men in de 
school vaststelt, doet men vaak enquêtes bij al de betrokkenen. Zo deed men in het kader van het 
project Drugbeleid een enquête bij leerlingen en ouders over hun visie op het drugbeleid in de 
school. Deze enquêtes worden zeer nauwgezet verwerkt en hieruit worden een aantal beleidslijnen 
afgeleid of worden resultaten van het beleid tot op dat moment geïnterpreteerd. Hetzelfde stelden 
we vast voor problemen die er in de school rijzen. Men zal niet zomaar in het wilde weg een 
probleem trachten op lossen, maar gaat het eerst analyseren en dan nagaan op welke manier men 
het zou kunnen oplossen. Deze aanpak wordt vooral opgelegd/verwacht van de directeur. In dit 
verband kunnen we ons evenwel de vraag stellen of deze aanpak zou gehandhaafd blijven indien 
de directeur (en de groep rond hem) uit de school zou verdwijnen (Centraal knelpunt). 
Bekijken we de rol van de projectverantwoordelijke, dan stellen we vast dat deze vaak de 
voornaamste realisator is. Voorbeeld hiervan vinden we bij het opstellen van het schoolwerkplan 
waar naast de inzet van de hele groep van het PC, het meeste werk toch wordt uitgevoerd door de 
onderdirecteur en de voorzitter van het PC. Daarnaast treedt deze ook op als katalysator. De 
opvolgerfunctie van de verantwoordelijke is hier minder belangrijk. Immers door de zeer 
gestructureerde manier van werken, blijft de thematiek in de school bestaan. Nadat men 
bijvoorbeeld van het project IKZ was afgestapt, omdat het vrijwel niet realiseerbaar was in de 
school, bleef de werkgroep IKZ toch bestaan, waar alle mogelijke thema's die het welbevinden van 
al de betrokkenen in de school kunnen beïnvloeden, aan bod kunnen komen. In scholen waar 
dergelijke sterke structuren niet bestaan is het vaak de projectverantwoordelijke die, nadat een 
project is verdwenen, toch nog aandacht aan de thematiek probeert te besteden via andere kanalen. 
Van vaardigheidstrainingen wordt in het kader van de projecten vrij vaak gebruik gemaakt (bv. een 
sessie van een aantal dagen over hoe men een schoolwerkplan kan opstellen). Dit blijft evenwel 
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beperkt tot de verantwoordelijken, die informatie op de betreffende werkgroep doorgeven aan de 
andere leden van de werkgroep. 
De evaluatie van de projecten gebeurt zowel binnen de werkgroepen zelf als binnen andere 
organen in de school, zoals bijvoorbeeld IKZ of het Pedagogisch College. Binnen deze 
werkgroepen kan iedere leerkracht deelnemen aan de discussie, maar tracht men toch steeds 
uiteindelijk tot consensus te komen. Ook aan de eindevaluatie wordt extra aandacht besteed. Of 
een project zijn doel bereikt, is in deze school een zeer belangrijk criterium om al dan niet met het 
project verder te gaan. De respondenten stelden dat initiatieven willen zij verdergezet worden, na 
een bepaalde periode moeten renderen. D.w.z. projecten worden steeds geëvalueerd en indien er 
geen resultaten zijn, gaat men er niet mee door. Projecten worden dan ook allemaal beoordeeld op 
hun rendement en effectiviteit. Men tracht zoveel mogelijk objectief na te gaan wat de resultaten 
zijn van de projecten. Bijvoorbeeld: uit de resultaten van de enquête bij de leerlingen rond 
drugbeleid leidt men af dat de preventieacties wel degelijk resultaten hebben gehad. Hieruit bleek 
dat de leerlingen uit studiejaren waarvoor preventieacties werden ondernomen veel beter op de 
hoogte waren van de problematiek terwijl de andere leerlingen vaak de betrokken vragen niet 
konden beantwoorden. Hierin wordt volgens de leerkrachten soms wel overdreven. Rendement is 
immers niet altijd direct zichtbaar en een aantal resultaten vaak moeilijk direct meetbaar zijn. De 
resultaten van studiebegeleiding bijvoorbeeld gaan immers verder dan alleen verbeterde 
studieresultaten en kunnen ook indirect de sfeer op school verbeteren. Hiervoor heeft de directeur 
volgens de leerkrachten niet altijd oog. Dit is meteen een tweede mogelijk centraal knelpunt in het 
veranderingsgebeuren op deze school. 
De directeur is bereid te investeren in de veranderingsprojecten. Hij woont zelf regelmatig de 
vergaderingen van de werkgroepen bij, wil steeds feedback krijgen, geeft bijvoorbeeld uren uit het 
kredieturenpakket aan de studiebegeleiders (zolang het rendement blijkt), men kan een beroep 
doen op het secretariaat voor de verwerking van enquêtes, ... Bekijken we de mate waarin de 
projecten in de school geïntegreerd zijn, dan stellen we vast dat die vrij hoog is. De niet-betrokken 
leerkrachten zijn op de hoogte van wat er rond de projecten gebeurt. Het op de hoogte houden van 
de ruimere organisatie en het informeren wordt door de directie als essentieel beschouwd. De 
projecten drugbeleid en studiebegeleiding zijn duidelijk gekend, men verwijst leerlingen door en 
men gaat er ook prat op dat aan dergelijke zaken in zijn school wordt gewerkt. Toch stelden we 
vast dat bijvoorbeeld de inhoud van het schoolwerkplan, hoewel onder de leerkrachten verspreid, 
niet zozeer door de leerkrachten gekend is. Leerkrachten zijn hierin weinig geïnteresseerd. Op de 
vraag om commentaar te krijgen op de voorlopige teksten van het schoolwerkplan kwam er 
bijvoorbeeld geen reactie van de leerkrachten. Men is er tot op heden blijkbaar nog niet in 
geslaagd om dit werkelijk te laten leven in de school. We moeten hier opmerken dat het 
schoolwerkplan op het moment van het onderzoek in ontwikkeling was. Bekijken we de impact 
van het veranderingsproces op breder schoolproces dan stellen we vast dat de projecten 
voortdurend gedurende de loop van het proces geëvalueerd en waar nodig bijgestuurd worden. 
Men beschouwt het verloop van de projecten dan ook als een voortdurend leerproces. Voor 
studiebegeleiding bijvoorbeeld omschreven de mentoren het als een leerproces dat men nu eenmaal 
moet doormaken. Vooral het eerste jaar is een jaar van zoeken en aftasten. Rond drugbeleid 
stelden de respondenten dat zij op korte tijd reeds veel hebben geleerd over de aanpak van het 
probleem. In de loop van het proces heeft men geleerd hoe bepaalde zaken aan te pakken, welke 
problemen er kunnen rijzen en hoe hiervoor bij te sturen. Men evalueert ook expliciet met de 
bedoeling om naar de toekomst uit zijn fouten te leren en mee te delen aan anderen. Anderzijds 
stellen we ook vast dat men het geleerde ook gaat toepassen op andere domeinen van het 
schoolleven. Het wijdverspreid gebruik van sterkte-zwakteanalyses nadat men het leerde 
gebruiken voor een van de projecten is hiervan een voorbeeld. 
Besluitend kunnen we stellen dat we binnen school A de traditioneel in de literatuur aangeprezen 
managementbenadering van veranderingen terugvinden, namelijk het veranderingsproces als een 
rationeel en systematisch verlopend proces. Voor de buitenstaander komt dit proces als zeer 
beheerst over. Medewerkers die een dergelijke systematiek als functioneringskader behoeven, 
voelen zich uiteraard goed binnen een dergelijke aanpak. Voor de anderen komt deze rationele 
aanpak 'gekunsteld' over. 
Conclusie 5: 
Aan welke voorwaarden moet worden voldaan opdat de kans op slagen van een systematisch 
uitgebouwd veranderingsproces zou worden bevorderd? 
1. Er is een duidelijke en gekende werkstructuur nodig, vooraf vastgelegd. 
2. Er is iemand nodig binnen de school die de macht heeft om op te treden als bewaker van 
deze structuur (in dit geval de directeur). 
3. Men heeft nood aan leerkrachten die zich goed voelen in een dergelijke structuur. Wie 
zich niet herkent in dergelijke structuur zal zich immers niet engageren. 
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leerkrachten brengen hiervan verslag uit 
bij de verantwoordelijken, dit gebeurt 
echter informeel, er wordt 'in de wandel-
gangen' heel wat over nagepraat, ... 
Zowel in relatie met directe be- Ondanks beperkte verwezenlijkingen van 
trokkenen (met en door) als t.o.v. het milieugroepje wordt het door de direc- 
KIC 	 teur positief geëvalueerd omdat het de 
leerlingen de mogellijkheid biedt zich te 
engageren in de school.  
Niet expliciet 	 In principe kan men zonder problemen 
ondersteuning krijgen (bv. secretariaat) in 
de praktijk komt dit door het gebrek aan 
structuren niet van de grond. 
Leden van milieugroepje zetten zich in 
voor hun activiteiten maar de ruimere or-
ganisatie ligt er niet wakker van. 
Single-loop (echter zeer lang- Men begint bijvoorbeeld in te zien dat 
zaam) 	 verslagen en vergaderingen en het werken 
aan één geïntegreerd drugbeleid toch wel 
de zaken vooruit zou helpen. Voor het 
milieugroepje zien we hiervan reeds de 
eerste pogingen, hoewel die nog niet echt 
slagen. 
• Eindevaluatie 
Investering 
Integratie 
• Impact op breder 
schoolproces 
Minimaal 
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Theoretische omschrijving Voorbeelden 
• Aanleiding Reactief Drugbeleid opgestart n.a.v. dealerproble-
men op school.  
• Basis Eigen ontwikkeling Aanpak voor milieugroep aanvankelijk 
niet beïnvloed door wat andere scholen 
hierrond organiseren. 	 Geen instap in na- 
tionale projecten die aangeboden, worden. 
• Initiatiefnemer Graadcoördinatoren / spilfiguren 
/  wie wil kan  
• Doel Blijft algemeen / impliciet Doelstelling van vakwerkgroepen werd 
enkel medegedeeld op algemene leraars-
vergadering.  
• KIC (Kritisch In- Directe klant = leerling Milieugroepje werd zo georganiseerd dat 
stap Criterium) Passen binnen pedagogisch pro- het de leerlingen zijn die geëngageerd 
ject zijn. 
• Werkwijze Weinig systematisch / diverse Het project drugbeleid omvat een aantal 
losse initiatieven losse initiatieven die pas recent als het 
drugbeleid werden omschreven en pas 
recent werd gepoogd om het geheel te in-
tegreren. 
• Betrokkenheid - Niet systematisch / in functie Leerlingen worden wel bevraagd over een 
belanghebbenden van KIC projectdag rond drugbeleid, maar worden 
- Maakt geen deel uit van het verder niet betrokken in het algemene be- 
veranderingsproces  leid.  
• Centraal knelpunt Niet systematisch werken als ge- 
dragspatroon 	 van 	 de 	 school, 
kennis blijft op het niveau van de 
	
 individuen  
Drugbeleid: 	 nauwelijks 	 vergaderingen, 
geen uitgewerkte aanpak voor begeleiders, 
... 
• Rol 	 projectver- Initiator en realisator Drugbeleid zowel op initiatief van graad- 
antwoordelijke coordinator doorgevoerd als door hem 
uitgevoerd (er zijn vaak informele werk-
vergaderingen met hem en een spilfiguur, 
de andere leden worden er dan op project-
dagen en bij andere initiatieven bij be- 
	
 trokken).  
e Vaardigheids- Neen, 	 tenzij 	 onderdeel 	 extern Voor Leefsleutels dat ook in de school 
training project werd doorgevoerd volgen de leerkrachten 
	
 training, voor de andere projecten niet.  
• Tussentijdse Beperkt, informeel, inhoudelijk Projectdagen rond drugbeleid worden in 
evaluatie  	  de klas met de leerlingen geëvalueerd, de 
School B speelt ook in op hedendaagse problemen via een aantal werkgroepen. Haar beleid is op 
dit vlak voornamelijk reactief te noemen. Men speelt hierop in wanneer bepaalde problemen zich 
stellen en voelt zich niet zozeer geroepen om hierin een koploper te zijn. Projecten die we in de 
school selecteerden waren het optimaliseren van vakwerkgroepen, milieubeleid en drugbeleid. Het 
eerste project had een schoolexterne oorzaak. Uit de interviews bleek dat men hieraan niet enkel 
werkte omdat men het eens was met de doelstellingen van dit project, maar ook vooral met het oog 
op schooldoorlichtingen en dergelijke waarop men via de vakvergaderingen wil voorbereid zijn. 
Dit wil niet zeggen dat de leiding niet achter de doelstellingen staat, maar de doelen zijn toch niet 
bij alle leerkrachten evengoed doorgedrongen. Beide andere projecten ontstonden vanuit interne 
noden en onder maatschappelijke druk. Vooral dan het project Drugbeleid. Dit kwam er ook door 
druk van de feiten, men werd immers op zeer korte tijd met een aantal gevallen in de school 
geconfronteerd, waardoor de nood zich zeer dringend deed voelen. Daarnaast was men er zich van 
bewust dat de huidige maatschappij verwacht dat de school hierin haar verantwoordelijkheid neemt 
en dat men het zich als school niet meer kan permitteren om hieraan niet te werken. 
Hier stellen we eerder vast dat men niet vooruitloopt op de feiten (zoals in school A), maar 
reageert op maatschappelijke verwachtingen t.o.v. de school en gebeurtenissen die zich voordoen 
en die aanzetten tot actie. Bij het van start gaan met de projecten doet men zelden een beroep op 
externe organisaties. Men houdt het van bij de aanvang bij een eigen ontwikkeling van het project. 
School B 
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Initiatiefnemers zijn hier vooral de graadcoërdinatoren. Daarnaast komen ook een aantal mensen 
die actief zijn binnen de PAG regelmatig met een initiatief. Impulsen voor nieuwe initiatieven 
lijken in deze school zelden vanuit de directeur te komen. Doelen worden niet systematisch op 
voorhand bepaald. Indien dit wel het geval is, blijft dit vrij algemeen. Men zal bijvoorbeeld geen 
specifieke tussentijdse en einddoelen op papier zetten, maar men heeft natuurlijk wel een algemeen 
beeld, van wat men met een project wil bereiken, voor ogen. Het Kritisch Instap Criterium is hier 
de leerling. In deze school vinden tal van initiatieven plaats maar vooral op het niveau van de 
leerlingen. Deze kaderen zeer duidelijk in het opvoedingsproject en de idee die in de school leeft: 
`voor en door de leerlingen' is hier zeer duidelijk in doorgedrongen. De idee leeft zeer sterk dat de 
leerling centraal staat en dat leerkrachten ten dienste staan van de leerlingen. Deze projecten 
moeten steeds te plaatsen zijn binnen het opvoedingsproject van de school en men tracht ook 
steeds de leerlingen hierbij te betrekken. 
Hoewel er allerlei activiteiten plaatsvinden, vooral voor de leerlingen, komt de werkwijze zeer 
ongestructureerd over (weinig 'officiële' vergaderingen of werkgroepen, vaak geen verslagen, 
weinig navorming rond de projecten, ...). Deze weinig gestructureerde aanpak is typerend voor de 
school. We vinden dit ook terug in het functioneren van een aantal werkgroepen en raden. Dit 
maakte het ook voor ons als onderzoekers veel moeilijker om de concrete werking van een aantal 
projecten te onderzoeken. Immers doelstellingen, actieplan, enzoverder zijn over het algemeen 
niet uitgeschreven. Dit is niet direct een bekommernis van de directeur, maar ook niet van de 
leerkrachten. Men wil dat de school een levendige school is waar allerlei activiteiten plaatsvinden 
maar men besteedt weinig aandacht aan het structureel en planmatig uitwerken van de zaken. Het 
is het resultaat dat telt en dat resultaat wordt steeds beoordeeld vanuit het opvoedingsproject. In 
dit verband merken we dat er weinig verslagen van vergaderingen warden gemaakt. Zelfs voor 
een project zoals de vakwerkgroepen, waar het maken van verslagen toch wel een middel kan zijn 
om de doelstellingen te bereiken (formaliseren samenwerking) zag men zich genoodzaakt vooraf 
een gestandaardiseerd schema op te stellen dat door de vakverantwoordelijken kan worden 
ingevuld en dat als verslag geldt. Men gaat niet eerst de doelstellingen uitwerken alvorens met een 
project te starten of stelt niet van tevoren een actieplan op. Een echte globale strategie op lange 
termijn wordt vrijwel nooit uitgetekend. Men probeert de dingen liever in de praktijk uit dan er 
`eindeloos over na te denken'. Dit geeft soms wel problemen en werd door ons opgemerkt als het 
centraal knelpunt in het veranderingsproces. Immers een aantal projecten hangen zeer sterk samen 
met één leerkracht die zich hiermee bezighoudt. Verdwijnt de leerkracht uit de school dan is 
hierover niets of weinig op papier terug te vinden en moeten zijn opvolgers weer van nul beginnen. 
Dit wordt door een aantal spilfiguren in de school toch wel ervaren als een tekort in de school. 
Recent poogt men onder andere vanuit deze vaststellingen de meeste projecten iets 
gestructureerder uit te werken. Dit gebeurt echter meestal pas nadat men eerst een paar jaar zonder 
structuur gewerkt heeft (eerst doen en dan denken). 
De belanghebbenden worden geïnformeerd over het verloop en de activiteiten van de projecten, 
maar hieraan wordt veel minder expliciet aandacht besteed dan in school A. Uit de motivatie-
interviews bleek ook dat de leerkrachten veel minder goed op de hoogte waren van wat er allemaal 
rond de projecten gebeurde. Men ervoer een aantal activiteiten (bv. rond drugbeleid) ook niet als 
een geïntegreerd drugbeleid, maar als een aantal activiteiten die los van mekaar staan en per toeval 
over hetzelfde thema gaan. De projectverantwoordelijken spelen in deze school een belangrijke rol 
als initiatoren en als realisatoren. Het zijn zij die het project voor een groot deel uitvoeren en 
zonder hen zou het niet lang voortbestaan. 
Vaardigheidstraining wordt enkel gevolgd indien deze een onderdeel is van het project (bv. 
Leefsleutels). In de andere gevallen start men het project op zonder zich te beroepen op externe 
begeleiders of cursussen die hen in de problematiek kunnen inleiden of bekwamen. Men is hier 
niet tegen, maar denkt hier in eerste instantie niet aan. Men doet over het algemeen weinig een 
beroep op externe ondersteuning in deze school. 
De tussentijdse evaluatie is voornamelijk inhoudelijk en informeel. Typisch is dat activiteiten die 
plaatsvinden voor de leerlingen steeds met de leerlingen worden geëvalueerd. Aan de mening van 
leerlingen wordt in de school zeer veel belang gehecht. Dergelijke evaluatie gebeurt evenwel 
eerder in persoonlijke contacten dan in de structuur van één of ander orgaan of onder de vorm van 
een enquête. Hierin komt wel langzaam verandering, zo heeft men de leerlingen bij de 
vergaderingen van de PAG betrokken onder meer als permanent evaluatiekanaal van projecten en 
activiteiten door de leerlingen. Deze evaluatie betreft vooral de inhoudelijke aspecten van de 
projecten, aan de evaluatie van de werking van projecten op zich (functioneren van werkgroepen 
en dergelijke) wordt veel minder aandacht besteed, hoewel men dat op het einde van het schooljaar 
toch steeds tracht te doen. Het gaat toch vooral eerder over de inhoud van de projecten dan over 
het functioneren op zich. Men streeft er evenwel naar hier zoveel mogelijk op in te spelen. Waar 
nodig wordt zoveel mogelijk bijgestuurd. We stellen evenwel vast dat bijsturen pas gebeurt nadat 
men eerst een heel jaar of langer in het wilde weg heeft gewerkt. Men start met een idee en pas 
later denkt men eraan een structuur op te stellen om het project uit te werken (in school A gaat men 
net omgekeerd tewerk). Dat bijsturen heeft soms eerder te maken met toevallige gebeurtenissen. 
Het is bijvoorbeeld pas op het moment dat men informatie kreeg over het groeneschoolproject dat 
men begon te beseffen dat men eigenlijk nog niet zo ver stond met het milieugroepje en dat men de 
werking toch wel in kaart zou moeten brengen. Dit betrof zowel het structureren van de werking 
van het milieugroepje als de activiteiten van het milieugroepje die nog veel meer moeten worden 
uitgebouwd. De werking van bestaande werkgroepen wordt op het einde van het schooljaar 
meestal wel geëvalueerd. Het al dan niet bereiken van het doel wordt hier minder benadrukt. Men 
is hiermee niet zo expliciet bezig. Resultaten worden vooral beoordeeld in functie van het 
opvoedingsproject van de school. Men is er zich bijvoorbeeld van bewust dat de realisaties van het 
milieugroepje niet zo groots zijn, maar de doelstelling 'voor en door de leerlingen' wordt hiermee 
wel gerealiseerd, wat men op zich al een belangrijke realisatie vindt. 
De investering die in deze school gebeurt voor de projecten hebben we omschreven als niet-
expliciet. Hielinee bedoelen we dat men wel degelijk bereid is te investeren in de projecten. 
Leerkrachten die ideeën hebben, krijgen meestal het fiat van de directeur en de mogelijkheden om 
het project uit te werken. In tegenstelling tot school A gaat de directeur deze initiatieven veel 
minder rechtstreeks opvolgen. Feedback hierover verloopt onder meer via de PAG en het 
directieteam. Door het gebrek aan een structuur in de projecten lijkt de ondersteuning minder 
expliciet. 
De integratie van de projecten in het ruimere schoolbeleid is beperkt. De vakwerkgroepen werden 
bijvoorbeeld ingevoerd, de werking werd na het eerste jaar geëvalueerd en daar blijft het min of 
meer bij. Leerkrachten vergaderen in deze formele structuur een 'opgelegd' aantal keren en maken 
een verslag (vaak beperkt dit zich tot het minimaal invullen van de gestandaardiseerde 
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verslagbladen) omdat het nu eenmaal moet. De doelstellingen hiervan zijn evenwel niet 
doorgedrongen tot de voltallige groep van leerkrachten. Mochten deze formele vergaderingen niet 
verplicht zijn, dan zou dit voor een groot deel van de vakgroepen niet plaatsvinden. Qua impact op 
het breder schoolproces stellen we enkel single-loop leren vast en dit zeer langzaam. Hiervoor 
kunnen we verwijzen naar de nood aan meer planmatig en gestructureerd werken die langzaamaan 
wordt aangevoeld en waarmee voorzichtig wordt geëxperimenteerd (cf. milieugroepje, drugbeleid). 
Voor school B stellen we vast dat het veranderingsproces zich kenmerkt door bijzonder veel 
`goede wil' van de betrokken individuen, maar dat de lage structurele draagkracht van dit proces 
een vrij oncontroleerbare output oplevert. De betrokkenen voelen zich goed bij het proces, eerder 
om de sterke leerlinggerichtheid van het veranderingsproject (cf. MC) dan om de inhoud van het 
veranderingsproces. We merken weinig globale bijsturing. Ondanks het veranderingsproces blijft 
de school op dezelfde manier functioneren. 
Conclusie 6: 
Aan welke voorwaarden moet worden voldaan opdat de kans op slagen van een 
veranderingsproces gebaseerd op individuele goodwill zou worden bevorderd? 
I. Een brede gevoeligheid met het onderwijsveld is noodzakelijk opdat individuele initiatieven 
verfrissend zouden blijven. 
2. Er is nood aan ervaren, competente individuen die de losse initiatieven kunnen dragen. 
Het lerend vermogen van de school overstijgt immers niet de individuele competentie. 
3. Een uitgesproken pedagogisch project is noodzakelijk om de verschillende losse 
initiatieven toch binnen een bepaalde lijn te plaatsen en verantwoord te houden. 
4. Af en toe formele evaluaties om de leereffecten te vatten (dit ontbreekt in deze school) 
Theoretische omschrijving Voorbeelden 
 
• Aanleiding 
	 ___ 	  
Proactief • Ideeën over wijziging studieaanbod be- 
staan in de 	 school. 
_  
• Basis Extern Pilootschool in extern project = mogelijk- 
heid tot realisatie. 	
_ 
e Initiatiefnemer Directrice, 	 coordinatoren 	 en Directrice brengt project 'Diversificatie' 
spilfiguren aan. 
Leerkracht werkt initiatieven uit rond mi-
lieu. 
• Doel Blijft algemeen (expliciet) Werken aan gezonde school 
Opstellen pedagogisch project en school-
werkplan 
Activiteiten die beroepskeuze van meisjes 
	 _ 	  
_beïnvloeden. 
_b 	 _ 
e KIC (Kritisch In- Verwerven extra (externe) mid- 'Gezonde school' is een aspect van het 
stap Criterium) delen voor uitwerking pedago- 
gisch project 
pedagogisch project en schoolwerkplan, 
wordt aangepakt vanwege de mogelijke 
externe ondersteuning. 
• Werkwijze Opgezette systematiek wordt niet Oprichten werkgroepen 'Diversificatie' en 
nageleefd 'Gezonde school' aanduiden van coekdi-
nator. Deze werkgroepen blijven niet ge-
hele project opvolgen. 
• Betrokkenheid Enthousiasmeren (bij aanvang) Via pedagogische studiedag worden pro- 
belanghebbenden bevragen, minder continu infor- j ecten opgestart. 
meren Communicatie over verdere evolutie en 
resultaten wordt niet meer gedaan. 
• Centraal knelpunt Overladen 	 agenda 	 waardoor Na afloop van projectweek 'Vrouwen in 
systematiek verlaten wordt mannenberoepen' geen evaluatie, dadelijk 
daarop werken aan andere activiteiten. 
• Rol 	 projectver- Beperkte katalysator - realisator - Coordinator 'Diversificatie' blijft mensen 
antwoordelijke opvolger aanspreken om aspecten uit te werken; 
naarmate project vordert werkt zij modu-
les uit en maakt met directrice de formele 
evaluatie van het project. 
• Vaardigheids- Op basis van een vastgestelde Training in omgaan met moeilijke leerlin- 
training behoefte gen n.a.v. verschuiving leerlingenpopula-
tie door inbreng nieuwe studierichting. 
Toelichting bij doel en opstellen van pe-
dagogisch project en schoolwerkplan voor 
het gehele leerkrachtenteam. 
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• Eindevaluatie 
Duidelijk Directrice neemt deel aan de voorberei-
ding en de realisatie van de antirookdag. 
Toekennen van BPT-uren en middelen 
voor realisatie van projecten. 
     
Informeel 	 'Gezonde school' wordt na één werkjaar 
Bij problemen formele bijsturing anders aangepakt: van eenmalige actie 
rond roken, naar het opstellen van een 
raamplan; beslist op vergadering van 
werkgroep na informeel wisselen van ge-
dachten. 
Enkel informeel 	 Na afsluiten van een projectweek wordt 
tussendoor van gedachten gewisseld. 
• Tussentijdse 
evaluatie 
• Investering 
• Integratie 
• Impact op breder 
schoolproces 
Sterk 	 Het werken met projectweken wordt niet 
meer in vraag gesteld. 
Double loop 	 Projectwerking wordt in tal van situaties 
gebruikt. 
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In school C hebben de drie projecten een schoolexterne basis. De school werd tweemaal gevraagd 
als pilootschool deel te nemen aan een nationaal onderwijsproject. Het andere project Werd opge-
legd door de inrichtende macht. De school is op deze vragen ingegaan omdat het via deze projec-
ten een aantal eigen beleidsideeën kon uitwerken en hiervoor externe ondersteuning kon genieten. 
Dit houdt in dat de school de externe doelstellingen van het project wel ondersteunt, maar hierin 
toch een vertaling maakt naar de eigen schoolsituatie en behoeften die leven in de school. De kop-
peling tussen de beschikbare middelen en het kunnen uitwerken van eigen geformuleerde beleids-
lijnen is voor de school het ultieme argument om aan dergelijke projecten deel te nemen. 
Van dergelijke grootschalige projecten is de directrice meestal de initiatiefneemster. Verder is er 
een kerngroep van middenkader-leerkrachten en van een aantal spilfiguren (leerkrachten) die ini-
tiatieven voorstellen en nemen m.b.t. het aanpakken van problemen of uit te werken beleidspunten. 
De topics en de projecten die worden aangebracht, worden in eerste instantie binnen de informele 
communicatie besproken. De contacten tussen directrice en leerkrachten en tussen leerkrachten 
onderling, maken dat leerkrachten enthousiast worden en gemotiveerd zijn om van start te gaan. 
Zij zien hierin dadelijk een aantal mogelijkheden. Ook al zijn de aanvankelijke doelstellingen van 
de projecten waaraan men deelneemt of werk van maakt eerder algemeen, ze werden toch geëx-
pliciteerd binnen de organisatie. Na deze informele startfase volgt er een officieel beslissingsmo-
ment waarop het leerkrachtenteam zijn instemming geeft. Dit is voor de directrice belangrijk om-
dat het de leerkrachten zijn die het moeten realiseren. 
Alle projecten die warden uitgevoerd liggen in de lijn van de waarden die in de school worden 
beleden. Het is niet alleen belangrijk dat leerlingen kennis opdoen en een vak aangeleerd krijgen; 
opvoeding en het meegeven van een eigenwaarde zodat ze in de maatschappij van vandaag kunnen 
leven, zijn even belangrijke uitgangspunten. Hierom wordt ook aandacht gegeven aan de 
discipline bij de leerlingen. Wie de projecten aanbrengt speelt geen rol. De directrice ondersteunt 
de vele ideeën die door leerkrachten worden geopperd en uitgewerkt. 
Na de formele beslissing van school C om met de projecten van start te gaan, wordt een werkgroep 
opgestart die het opzet moet realiseren. In de beide projecten die deel uitmaken van een nationaal 
project, werd er ook verwacht dat er een coördinator en een stuurgroep op schoolniveau werd 
geïnstalleerd om het project te realiseren. 
Voor de bestudeerde projecten kan worden gesteld dat de werkgroepen pogen te werken naar een 
aantal concrete activiteiten. Hierbij wordt getracht meerdere collega's te betrekken bij de realisatie 
of uitvoering. Hiertoe worden de pedagogische studiedagen gewijd aan de veranderingsprojecten 
waarmee de school wil aanvangen, zonder dat de op til zijnde activiteiten aan de leerkrachten wor-
den voorgesteld als een gevolg van de deelname van de school aan een project. Waar nodig wor-
den de betrokkenen van een project (leerlingen en leerkrachten bij het opstellen van het pedago-
gisch project en schoolwerkplan) uitvoerig bevraagd om een inzicht te krijgen op hun opinie. 
De mobilisatie van de grote groep van leerkrachten is noodzakelijk voor het opzet en wordt gedaan 
door de directrice en de werkgroep die het voorbereidt. 
De directrice is ofwel lid van een dergelijke werkgroep of is zeer goed op de hoogte van de 
ontwikkelingen binnen deze werkgroepen. Bij twee van de projecten is de concrete realisatie van 
de geplande activiteit toevertrouwd aan een groepje van leerkrachten dat al of niet voortvloeit uit 
de werkgroep. De werkgroep zelf is weinig of niet meer samengekomen waardoor het overzicht 
over het gehele project door hen niet meer in het oog wordt gehouden. Enkel nog de coordinator 
of de directrice houdt een zicht op het geheel. Deze rolverschuiving in de taak van de verantwoor-
delijke voor een project naar het uitvoeren van de verandering, houdt verband met het feit dat er 
een verantwoordelijke is die voor deze prestatie BPT-uren krijgt en geen collega's meer extra durft 
aan te spreken. Het is wel de coordinator die in de school met het onderwerp begaan blijft en de 
groep blijft stimuleren tot het meewerken aan activiteiten op dit terrein. 
De systematiek die in de aanvangsfase werd opgezet om een project te realiseren wordt dus in de 
loop van het project niet meer gevolgd. Dit is deels het gevolg van de vele activiteiten die door de 
leerkrachten worden opgezet en geen adempauzes meer laten waarin tijd is voor evaluatie en 
bezinning over het gebeuren. 
Eén van de nationale projecten kende een vrij sterke externe ondersteuning met een aantal duide-
lijke objectieven. In het kader hiervan werd in de school een nieuwe studierichting opgericht, wat 
de school voor een aantal onvoorziene probleemsituaties plaatste. Hierop werd een oplossing ge-
zocht door het organiseren van een vaardigheidstraining voor de betrokken leerkrachten. 
Het andere nationale project kende volgens meerdere mensen in de school een zwakke externe on-
dersteuning. Deze externe ondersteuning liet de school vrij haar eigen richting en doelen te bepa-
len. Vanuit de concrete activiteiten die de school realiseerde, is men in de school ook andere no-
den en problemen m.b.t. de thematiek gaan beseffen. Het volgende schooljaar werd als doel ge-
steld er verder aan te werken. Een gelijkaardige overdracht naar een ander project gebeurde bij het 
organiseren van het onderwijs in projecten. Dergelijke onderwijstechniek werd na een eerste suc-
cesvolle inschakeling in andere situaties gebruikt. Er is dus eerder sprake van een 'double loop 
learning' opgevat als een overdracht van resultaten van één bepaald project naar het gehele func-
tioneren van de organisatie. Dit is ook het geval wanneer de school doelstellingen van een project 
weet te overstijgen om dit te definiëren in een richting dat het bruikbaar is voor de eigen proble-
matiek. 
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In de school kan gesteld worden dat de bestudeerde projecten een resultaat bereiken. Dit is soms 
maar gedeeltelijk in overeenstemming met het gestelde doel. Voor het externe project rond diver-
sificatie werden voornamelijk de interne doelen bereikt, maar minder het externe opzet. Niet alle 
projecten werden bij de aanvang geformuleerd in rendementstermen. Toch stelt men zich in de 
school de vraag of de inspanning in overeenstemming is met het resultaat (bijvoorbeeld de anti-
rookcampagne van het project Gezonde School). Het vaststellen van deze resultaten verloopt niet 
alleen informeel, ze worden ook niet gelinkt aan eerder gestelde doelstellingen. Wel kan gezegd 
worden dat de projecten waaraan in de school werd gewerkt, geïntegreerd worden in de globale 
schoolwerking, wanneer ze de uitwerking van het pedagogisch project ondersteunen. 
Bij de meeste activiteiten zijn heel wat leerkrachten betrokken geweest, wat inhoudt dat de leer-
krachten op de hoogte zijn van de activiteiten die werden opgezet. Naar de leerkrachten wordt 
echter geen melding gemaakt van het feit dat bepaalde activiteiten nu juist plaatsvinden omwille 
van de deelname van de school aan een bepaald project. Een aantal van de activiteiten zoals een 
projectweek, heeft er toe geleid dat de school deze idee is gaan uitbreiden en ook op deze wijze 
rond andere thema's is gaan werken. 
In de school worden er weinig weerstanden gesignaleerd naar de projecten toe. Enkele problemen 
die gemeld worden hebben enerzijds te maken met de taak van de coordinator van een project in 
relatie tot de andere collega's die voor dat project een bijdrage kunnen leveren. Aansluitend 
hierbij werd ook de discussie gevoerd over het moment waarop men andere collega's zou betrek-
ken in het opzetten van een project (mensen van bij de aanvang laten meedenken over het gehele 
opzet of eerder laten meewerken aan een reeds voorgedacht raamwerk?). 
Tot slot moet nog gezegd worden dat het houden van evaluaties van de projecten niet vaak op een 
formele wijze plaatsvindt in de school. Hiervoor is vaak geen tijd meer en er moeten al dadelijk 
nieuwe dingen worden georganiseerd. Tussendoor en direct na het doorgaan van een activiteit 
worden hierover wel gedachten uitgewisseld. De meeste van de bestudeerde projecten blijven niet 
bij eenmalige activiteiten, maar zetten de school toch verder aan om aandacht te besteden aan deze 
onderwerpen. 
In school C drijft het veranderingsproces op de begeestering en het enthousiasme van de directrice 
en het team van leerkrachten. Een vrij grote groep van leerkrachten is met heel wat bezig en wil 
ook bij alles betrokken worden. De inspanningen die in de school worden geleverd, staan vaak 
niet in verhouding tot de bekomen resultaten. Door minder activiteiten aan te pakken en een 
gerichte volharding zou de afwerking ook grondiger kunnen gebeuren. 
Conclusie 7: 
Aan welke voorwaarden moet warden voldaan opdat de kans op slagen van een 
veranderingsproces, in eerste instantie gedreven door enthousiasme van projectteams, zou 
worden bevorderd? 
1. De aanwezigheid van een centrale figuur die medewerkers kan enthousiasmeren. 
2. De discipline om in het enthousiasme niet de voeling met de realiteit te verliezen en 
projecten af te werken. 
3. Een goede groepssfeer gebaseerd op informele communicatie. 
4. Zichtbare successen die het enthousiasme blijven ondersteunen.  
School D: 
Theoretische omschrijving Voorbeelden 
• Aanleiding Reactief Ervaren van pestproblemen, evolutie in 
leerlingenpubliek, 	 bijsturen 	 samenwer- 
	 _k 	
- 
ing.  
• Basis Extern 
	 _ 	  
Bestaan van extern project en materiaal 
rond pesten op school is aanleiding voor 
eigen 	 aanpak in de school. 
_ 	 - 
«. Initiatiefnemer Directeur en graadcoördinatoren PMS-medewerkster overtuigt directieteam 
voor aanpak pestproblemen. 
	 — 	  
Directie ziet in het externe 
' 	
'Leefsleutels- 
project een mogelijkheid voor de school. _ 
• Doel Blijft algemeen (expliciet) Uitwerken 	 aanpak 	 pestproblemen 	 op 
school. 
Opzetten vakwerkgroepen. 
Inbouwen leefsleutelactiviteiten in lespro-
gramma die beroepskeuze van meisjes 
	 ,_b _beïnvloeden.  
• KIC (Kritisch In- Onderwijstrend-gedreven Pesten op school is een problematiek 
stap Criterium) waaraan in heel wat scholen gewerkt 
wordt. 
• Werkwijze Systematiek 	 opportunistisch De vooropgestelde aanpak rond pesten op 
aangepast school wordt met het verdwijnen van de 
... 	  
PMS-medewerkster geminimaliseerd. 
• Betrokkenheid Krijgen afgewerkte informatie Leerkrachten worden ingelicht over de 
belanghebbenden verwachtingen t.a.v. de vakwerkgroepen. 
Leerkrachten krijgen de brochure met de 
... 	  
nieuwe aanpak voor pestproblemen. 
• Centraal knelpunt Ontstaan op basis van professio- Vakwerkgroepen komen niet aan thema's 
nele autonomie van leerkrachten zoals het gezamenlijk opstellen van exa-
mens. 
Het geven van `Leefsleutels' veronderstelt 
andere didactische aanpak. 
a Rol 	 projectver- Realisator - opvolger Verantwoordelijke `Leefsleutels' bereidt 
antwo ordelijke de meeste activiteiten in detail voor. 	 Zij 
blijft werken aan de invoering van leef- ' 
sleutels in de school. 
4, Vaardigheids- Enkel indien extern aangeboden Leefsleuteltraining 	 gevolgd 	 door 	 leer- 
training  _project krachten. 
• Tussentijdse Enkel bijsturing praktische pro- Accommodatie en lesrooster voor leef- 
evaluatie  blemen  sleutels aangepast. 
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• Eindevaluatie 
  
Geen 
 
Pesten op school werd nog niet globaal 
bekeken. 
           
 
• Investering 
  
Wat aan ondersteuning wordt 
gevraagd krijgt men  
Aangepaste accommodatie en BPT-uren 
voor de ondersteuning. 
        
 
• Integratie 
  
Minimaal 
 
Nieuwe aanpak van pesten op school 
wordt niet gebruikt door de leerkrachten.  
        
           
 
• Impact op breder 
schoolproces 
Single loop 
 
Project pesten op school vertoont gelijke 
aanpak met vroeger project rond drugbe-
leid. 
In school D houden projecten waaraan men aandacht besteedt, verband met enkele algemene aan-
dachtspunten zoals cultuur en sport. Anderzijds zijn er projecten die verband houden met ver-
wachtingen die de externe omgeving heeft t.a.v. de school. Vooreerst ervaren leerkrachten dat er 
maatschappelijke problemen zijn waar men van de school verwacht dat zij hierin een rol zou spe-
len. Dit wordt vertaald in de beleidslijn op directieniveau van een grotere leerlinggerichtheid. 
Deze beleidsvisie van de directie geeft op zijn beurt weer de mogelijkheid de school duidelijker te 
profileren en de school te laten weggaan van het imago van 'eliteschool'. Andere externe ver-
wachtingen worden geformuleerd door de onderwijskundige omgeving en leiden tot projecten zo-
als vakwerkgroepen en aanpassing schoolreglement. M.b.t. deze thema's worden door een aantal 
mensen ook interne noden geformuleerd. De directeur selecteert de projecten die hij wil aanpak-
ken eerder vanuit een reactieve strategie en de inhouden zijn eveneens gedreven door onderwerpen 
die algemeen van belang worden geacht in de onderwijsomgeving. De basis voor het uitwerken 
van projecten vindt men in een extern aanbod van projecten, materiaal en opleidingen. Nieuwe 
onderwerpen worden vaak in de school gebracht via de directie of via mensen die sterk betrokken 
zijn bij een bepaald onderwerp. De meeste onderwerpen of problemen die in de school worden 
aangepakt, starten via de directieraad (het centrale besluitvormingsorgaan) of worden daar ter 
sprake gebracht. Het doel dat men wil realiseren, wordt eerder algemeen geformuleerd. Via de 
verslagen van de vergaderingen is iedereen wel op de hoogte van wat wordt aangepakt. 
Wat de implementatie van de projecten betreft, probeert men in school D een werkgroep samen te 
stellen om het draagvlak te vergroten. De verantwoordelijke van deze werkgroep neemt het 
grootste gedeelte van de activiteit voor zijn rekening om de andere collega's zo min mogelijk extra 
te belasten en vanuit het feit dat deze persoon ook het sterkst betrokken is bij het onderwerp. Het 
is deze persoon die in de school steeds blijft hameren op het organiseren van activiteiten in het ka-
der van dit project. Bij het wegvallen van deze persoon is het best mogelijk dat zowel de aanpak 
als de inhoud van het project worden aangepast of mogelijk zelfs dat het project verdwijnt. 
Voor een aantal projecten kan gesteld worden dat de implementatiefase niet meer is dan het op de 
hoogte brengen van leerkrachten van het bestaan ervan of van het feit dat men anders zal werken. 
Verdere ondersteuning wordt niet uitgewerkt of aan de goodwill van de individuele leerkracht 
overgelaten. Er wordt vanuit gegaan dat het 'weten' dat iets bestaat ook voldoende zal leiden tot 
het gebruik ervan of tot het functioneren ervan. 
Weinig projecten kenden enige vorm van evaluatie. Bij het `Leefsleutelproject' werden na afloop 
van een werkjaar wel vergaderingen voorzien waarop in eerste instantie het voorbije jaar werd 
geëvalueerd. Hierbij zijn voornamelijk bijsturingen voorgesteld van praktische problemen. De 
overige projecten werden nog niet geëvalueerd (en zullen wellicht niet geëvalueerd worden). Het 
is evenmin eenvoudig het rendement van de projecten te bepalen aangezien het doel vrij algemeen 
omschreven werd. Dit laat evenmin toe te kijken naar de verspreiding van een verandering 
doorheen de organisatie. Er kan worden vastgesteld dat een aantal activiteiten die naar aanleiding 
van het project zijn ingevoerd doorgaan, maar uit de weerstanden die bij een aantal leerkrachten 
nog leven, kan opgemaakt worden dat de verandering nog niet overal is geïntegreerd in het 
normale handelingspatroon van de betrokkenen. Meerdere leerkrachten bieden in de school 
gemakkelijk weerstand wanneer van hen extra inspanningen gevraagd worden die een aanpak 
inhouden die buiten de traditionele inhouden en didactische werkwijzen ligt. Weerstanden zijn er 
ook wanneer klasoverstijgende activiteiten ertoe leiden dat lesuren verloren gaan en leerstof 
onvoldoende kan worden afgewerkt. Het centrale knelpunt hierbij is het feit dat de individuele 
professionele autonomie van de leerkrachten moeilijk kan worden doorbroken. Projecten hebben 
dan ook een geringe impact op de andere activiteiten van de school. 
School D heeft het moeilijk met veranderingsprocessen. Binnen deze school wordt door de mede-
werkers nog onvoldoende aandacht besteed aan klasoverstijgende aspecten van de schoolorganisa-
tie. Vanuit de minder sterke betrokkenheid hierop, komen veranderingsprocessen moeilijk tot een 
resultaat. De waarden die leerkrachten in deze school met elkaar delen, leven sterk, maar hebben 
betrekking op de professionele autonomie van de leerkrachten. 
Conclusie 8: 
We kunnen hier niet, zoals bij de andere scholen, spreken van een veranderingsproces. Deze 
wellicht tijdelijke 'bevroren' situatie dient ons inziens `ontvroren' te worden door een 
bewuste keuze van de directie. 
In feite moet de directie een keuze maken tussen ofwel het veranderingsproject zo herdefinië-
ren dat het in hoofdzaak bijdraagt tot de klasactiviteit, ofwel dient voorafgaandelijk werk 
gemaakt te worden van een grotere betrokkenheid van de medewerkers met het breder 
systeem, namelijk de school. 
We kunnen tevens een aantal conclusies trekken die voortvloeien uit de proceskenmerken van de 
vier cases. 
Conclusie 9: 
De veranderingsprocessen in de scholen A, B en C verschillen, maar we merken op dat er in 
alle drie weliswaar andere en anders gemeten resultaten zijn. De aard van het veranderings-
proces is zeer sterk verbonden met het wezen van de school (structuur, directeur, leerkrach-
ten, omgeving, ...). Anders gezegd: het is helemaal niet zeker dat de aanpak van school A per 
definitie zou werken in school B. Een goed veranderingsproces is er een dat gestoeld is op en 
rekening houdt met het wezen van de school. Het veranderingsproces en de organisatie van 
de school in zijn geheel zijn geen twee los van mekaar bestaande dingen. 
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Conclusie 10: 
Het aantal criteria dat we gebruikt hebben als procesdeterminanten is niet exhaustief, maar 
aan de hand hiervan kunnen veranderingsprocessen in een school op een aanvaardbaar 
niveau beschreven worden. Dit laatste kan toelaten passend advies te geven over hoe het 
veranderingsproces in de school sterker kan gemaakt worden. Het zou interessant zijn om 
verder onderzoek (wellicht eerder kwantitatief) uit te voeren naar de volledigheid van en 
correlatie tussen deze criteria. Een tweede onderzoek zou kunnen gevoerd worden naar 
wanneer een school zijn bestaand veranderingsproces verder optimaliseert of wanneer de 
school rijp is om een andere variant aan te grijpen. 
Conclusie 11: 
Het mechanisme van de dubbele signaalfunctie. 
Een school heeft externe signalen nodig die als versterker van de eigen inzichten en proble-
men (interne signaalfunctie) optreden om tot actie over te gaan. De aanpak van problemen 
in de school wordt versneld als deze problemen extern onder de aandacht worden geplaatst. 
Zo kan warden gesteld dat er altijd al leerlingen geweest zijn die gepest werden door hun 
medeleerlingen. Pas op het ogenblik dat dit door gezagvolle woordvoerders als probleem 
gedefinieerd wordt, gaan scholen dit probleem ook aanpakken. Het is voor de beleidsvoer-
ders belangrijk om problemen in de aandacht te brengen en te benoemen. Voor een aantal 
scholen is dit voldoende om er werk van te maken. Andere scholen hebben meer nodig en 
behoeven ook inhoudelijke steun. 
Het is belangrijk voor scholen een netwerk van externe relaties te onderhouden zodat zij 
enerzijds op de hoogte blijven van onderwerpen die maatschappelijk als probleem worden 
gedefinieerd en anderzijds op de hoogte blijven van het aanbod dat extern ter beschikking is. 
Hier zou het interessant zijn te onderzoeken: 
Welke problemen niet worden aangepakt omdat de dubbele signaalfunctie ontbreekt? 
Welke problemen onder invloed van de dubbele signaalfunctie 'onnodig' worden aangepakt? 
(bij de toenemende aandacht voor het probleem faalangst werden vaak tal van problemen als 
dusdanig geduid). 
Conclusie 12: 
Het KIC (Kritisch Instap Criterium) is een bij ons weten nieuw begrip. Bij onze bevraging 
naar de aanleiding om met een veranderingsproces van start te gaan kregen we aanvankelijk 
steeds vrij logisch-rationele argumenten. Bij doorvraging krijgen we in drie van de vier 
scholen ook te maken met gevoeligheden (bv. liet imago van de school) die niet dadelijk 
rationeel zijn, maar wel een duidelijke versnelling van het beslissingsproces bewerkstelligen. 
Het zou nuttig zijn om in verder onderzoek de rol van het KIC in veranderingsprocessen na te 
gaan. Op basis van onze cases kunnen we in elk geval het concept gebruiken om het verschil 
tussen de vier cases te duiden. 
3.2. Omgevingsdeterminanten 
In dit onderzoek was het niet in de eerste plaats de bedoeling de externe omgeving van de school 
als structureel beïnvloedende factor (negatief en/of positief) bij veranderingsprocessen in kaart te 
brengen. Uiteraard werden we toch geconfronteerd met dit type determinant 
Zo hebben we bijvoorbeeld de bestaande onderwijsstructuur en regionale inplanting van de 
school niet opgenomen als verklarende variabele. 
Ten derde is er, zoals reeds aangehaald, het belang van de signaalfunctie. Wanneer de 
schoolomgeving bepaalde thema's in de schijnwerper brengt, heeft dit duidelijk invloed op de mate 
waarin veranderingsprocessen op touw gezet worden. 
Bovendien is het opvallend dat in meerdere van de onderzochte scholen projecten worden 
opgestart die verband houden met thema's die aangeven dat de maatschappij een aantal van 
haar problemen afwentelt op de school (bv. drugspreventie). 
Verder is er een ruim extern aanbod van veranderingsprojecten waaraan men als school kan 
deelnemen. Dergelijke projecten leveren het voordeel dat men niet van nul dient te vertrekken 
maar ook dat men in de aanvangsfase soms kan genieten van extra ondersteuning. Voor school C 
betekende het opstarten van een nieuwe studierichting dat men kon beschikken over een aantal 
extra-urenleerkracht. 
Soms betekende de externe ondersteuning dat de school werd gedwongen het veranderingsproces 
in een min of meer gestructureerde aanpak te laten verlopen. Een gedwongen (dogmatische) 
overname is niet per definitie positief (zie eerder). Scholen moeten veranderingen kunnen 
adapteren aan hun eigen wijze van werken en organiseren. Elke school moet met dit externe 
aanbod leren omgaan, waarbij de slogan hoe meer hoe beter zeker niet de juiste instelling is. 
Conclusie 13: 
We durven suggereren dat een kritische reflectie van allen die werkzaam zijn binnen de 
schoolomgeving, over de wijze waarop zij veranderingen mede beïnvloeden, welkom is. Een 
maatschappelijk debat over in hoeverre het inderdaad de taak is van de school om bepaalde 
maatschappelijke problemen recht te trekken, kan hier een voorbeeld zijn. 
3.3. Interne determinanten (van structurele aard) 
Naast de procesdeterminanten zijn er natuurlijk ook interne kenmerken die van meer structurele 
aard zijn. 
3.3.1. Vooreerst is er het onderwijsaanbod en de onderwijspopulatie 
School A biedt voornamelijk ASO-richtingen aan en een beperkter aantal TSO-richtingen. Ze is 
hoofdzakelijk bevolkt door leerlingen die algemeen vormend onderwijs volgen (ASO: 364 
leerlingen, TSO: 71 leerlingen). De directeur werd bij zijn aanstelling geconfronteerd met het 
negatieve imago van de school. Als voornamelijk ASO-school meende hij hiervan hinder te 
ondervinden. Dat kan voor een groot deel zijn vernieuwingsgezindheid en zijn aandacht in de 
keuze van de projecten voor het imago van de school verklaren. Hij wenste van zijn school een 
school te maken die bekend stond als een zeer goede school qua onderwijspeil en daarnaast ook 
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autonomie centraal stellen. Dit maakt het begrijpelijk dat er bij het invoeren van veranderingen 
spanningen ontstaan in het team van leerkrachten. 
Conclusie 14: 
Het pedagogisch project kan expliciet of impliciet zijn, maar de beleving door de ganse staf 
ervan is zeer belangrijk m.b.t. het welslagen van veranderingsprocessen, zowel als leidraad 
bij de keuze van de projecten, als om binnen het proces de focus te bewaren en ten slotte om 
de nodige inzet te mobiliseren bij de betrokkenen. Een reden te meer voor scholen om werk 
te maken van hun pedagogisch project en de beleving ervan. 
3.3.3. De besluitvormingsstructuren 
School A heeft een sterk uitgewerkte besluitvormingsstructuur. Bovendien wordt voor de meeste 
veranderingsprojecten een nieuwe structuur (werkgroep) opgericht. Zoals kan verwacht worden 
zijn de taken van de verschillende structuren goed afgelijnd. In school B merken we dat er niet 
steeds een specifieke werkgroep opgericht wordt. De projecten worden wel besproken en geëvalu-
eerd op een aantal van de formele besluitvormingsorganen (bv. op PAG of directieraad). In school 
C wordt de formele besluitvormingsstructuur doorkruist door de informele communicatie binnen 
de school. De formele beslissingsorganen worden niet gehanteerd als de plaats waar de verande-
ringen worden geïnitieerd en uitgewerkt. Dit gebeurt van te voren binnen de informele communi-
catielijnen. De formele besluitvorming m.b.t. een verandering slaat enkel, op het officieel maken 
van de informele afspraken. Binnen school D is de directieraad voor alle leerkrachten een legitiem 
orgaan waarvan de beslissingen worden gerespecteerd. Problemen die in de school door de leer-
krachten worden ervaren, komen op deze vergadering ter sprake en kunnen leiden tot het uitwerken 
van oplossingen of tot het doorverwijzen van de materie naar een afzonderlijke werkgroep. 
3.3.4. Een vierde structureel kenmerk betreft de sfeer en de relationele verhoudingen bin-
nen het leerkrachtenteam. 
In school A meldde men ons enige problemen op dit gebied, het thema werd zelfs in een aantal 
werkgroepen expliciet behandeld. Leerkrachten die vrij actief zijn binnen de werkgroepen hebben 
blijkbaar minst last van enige negatieve sfeer. Dit zou een indicatie kunnen zijn van het feit dat 
leerkrachten die zich goed voelen op school zich ook engageren in de projecten (of omgekeerd). 
Nagegaan zou kunnen worden of de leerkrachten die een minder collegiale sfeer op school ervaren 
ook minder geëngageerd zijn in de projecten. 
In school B gaat men prat op een vriendschappelijke en collegiale sfeer onder de leerkrachten. De 
vakwerkgroepen die goed functioneren, zijn deze waar leerkrachten ook reeds informeel veel 
overleg plegen. De vakwerkgroep wordt als de 'formeel verplichte' vergadering gezien. Drugbe-
leid wordt voornamelijk gecoiirdineerd door een coordinator en de voorzitter van de PAG die re-
gelmatig 'eens samenzitten' (ze noemen het geen vergadering) en waarin die collegiale en vriend-
schappelijke sfeer de samenwerking bepaalt. Ondanks het gebrek aan systematisch en gestructu-
reerd werken leeft en beweegt er toch heel wat in de school. Dit zou kunnen te wijten zijn aan de 
groepsgeest die er heerst onder de leerkrachten. We stellen inderdaad ook vast dat ondanks de 
bevinding dat er weinig initiatieven van de directie komen, tal van leerkrachten nieuwe zaken op- 
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een vooruitstrevende en zeer dynamische school. Dat hij daar ook in geslaagd is blijkt uit enquêtes 
die werden uitgevoerd rond het imago van de school bij de ouders en uit het leerlingenaantal dat 
jaar na jaar blijft stijgen. 
School B is een ASO-school die geen gebrek heeft aan inschrijvingen van leerlingen, integendeel 
jaarlijks moeten zij bij de inschrijvingen leerlingen weigeren. De directie voelt dan ook niet de 
behoefte om met initiatieven of projecten naar buiten te treden. Projecten worden ook niet zoals in 
school A beoordeeld op hun bijdrage aan het imago van de school. Dit kan verklaren waarom men 
ook niet geneigd is om op te treden als pilootschool. Vergelijken we dat met school A, dan worden 
dergelijke pilootprojecten daar ook aangegrepen om hiermee naar buiten te treden (regionale en 
zelfs nationale media). 
School C heeft een aanbod van technisch en beroepsonderwijs, dit laatste overheerste vroeger. Dit 
onderwijsaanbod laat meer ruimte voor een eigen invulling gezien niet alles is vastgelegd in 
gedetailleerde leerplannen (zeker niet voor de algemene vakken). Het type van leerlingen dat de 
school met dit aanbod aantrekt, is ook vrij specifiek. Het grootste gedeelte zijn meisjes en een 
derde is van buitenlandse afkomst. Deze leerlingen laten de leerkrachten ook aanvoelen dat 
onderwijs niet enkel kennis overdragen is, maar dat er eveneens aan sociale vaardigheden moet 
worden gewerkt. 
School D heeft een onderwijsaanbod ASO (niet gemengd) en een type van leerlingen dat zichtbaar 
weinig verandering heeft ondergaan in de voorbije jaren. Een dergelijke situatie werkt niet 
bevorderlijk voor het initiëren en opzetten van veranderingen. Er wordt door de leerkrachten geen 
nood ervaren om datgene wat men reeds jaren doet te wijzigen. De directie en enkele leerkrachten - 
die frequenter contact hebben met collega's in andere scholen percipiëren wel wijzigingen in de 
leerlingenpopulatie en nemen dan ook initiatieven om de collega's in die richting te laten denken. 
3.3.2. Een tweede element dat een belangrijke impact heeft op de veranderingen die 
werden opgezet, is de beleving van liet pedagogisch project. 
Voor school B stelden we vast dat de missie van de school een duidelijke invloed heeft op de 
keuze en de uitwerking van de projecten. Projecten worden getoetst op het al dan niet 
beantwoorden aan het opvoedingsproject. Ook de resultaten van de projecten worden in die zin 
beoordeeld (cf. het milieugroepje dat niet zo'n grote resultaten heeft verwezenlijkt tot nog toe, 
maar toch positief wordt beoordeeld omdat het de leerlingen de kans geeft zich te engageren in de 
school). 
In school B en C krijgt men de leerkrachten niet enthousiast (individueel of in groep) zonder de 
identificatie met het pedagogisch project. De directrice bouwt in school C aan een emancipatori-
sche visie. De leerkrachten in de directe omgeving van de directrice zijn doorheen de jaren door-
drongen van dezelfde ideeën. Deze ruime maar impliciete missie bevordert duidelijk het nemen 
van initiatieven die de missie verder realiseren. 
School D heeft wel het algemene pedagogisch project van de congregatie vertaald naar de eigen 
school, maar er wordt niet naar verwezen als het unieke waardenpakket van de school. Het is ook 
nog niet verder vertaald naar een schoolwerkplan. De schoolpraktijk wordt niet getoetst aan het 
pedagogisch project. De waarden die in de school leven zijn gedeeltelijk verschillend voor de 
directie en voor een grote groep van leerkrachten. De directie wil de school meer laten evolueren 
naar een leerlinggerichte school, terwijl heel wat leerkrachten de waarde van de individuele 
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starten, daar waar het in school A vaak de directeur is die de leerkrachten moet aanspreken met de 
vraag zich te engageren voor een bepaald project. 
In school C is de sfeer tussen de leerkrachten vrij open. Binnen de informele contacten is de 
communicatie voor een groot gedeelte gericht op de job. De leerling is bij de leerkrachten een ge-
meenschappelijke bekommernis. Samenwerken tussen leerkrachten is in de school een automa-
tisch gebeuren, loopt over de vakken heen en hoeft geen formeel kader te hebben. De directrice is 
zeker een bron en een voorbeeld op vlak van enthousiasme en gedrevenheid. Leerkrachten zijn 
dan ook gemakkelijk bereid om in hun taak extra inspanningen te leveren. Dit maakt dat tal van 
initiatieven worden gelanceerd een beetje los van elke vorm van planning en tijdsbesef. "De grens 
die hierbij wordt ervaren is eerder het feit dat een dag slechts 24 uur telt en dat men ook nood heeft 
aan rust". 
Nieuwe leerkrachten die in het team komen, merken deze elementen zeer snel op en worden snel 
opgenomen in deze cultuur. Zij beklemtonen de grote collegialiteit en groepsbinding. Men voelt 
zich in deze school niet geremd om over zijn onderwijskundige ervaringen te praten, inclusief de 
minder goede. 
De groepssfeer in school D wordt door de leerkrachten als goed genoemd. De directeur herhaalt in 
zijn communicatie naar de leerkrachten vaak dat van de leerkrachten meer mag verwacht worden 
dan de formele lesopdracht. Het mobiliseren van leerkrachten voor extra-klassikale activiteiten 
tijdens of buiten de normale lestijden, loopt echter niet steeds van een leien dakje. Leerkrachten 
zijn het sterkst gemotiveerd door het geven van hun les binnen hun vakdiscipline. 
Conclusie 15: 
Zoals kan verwacht worden speelt de sfeer op school een belangrijke rol in de wijze waarop 
medewerkers zich inzetten in veranderingsprocessen. Uiteraard ontstaat hierdoor een ver-
sterkende spiraal. Is de sfeer goed dan zet men zich in en resultaten bevorderen de sfeer dan 
weer of omgekeerd. 
Verder willen we ook wijzen op het feit dat diegenen die zich minder goed voelen in de groep 
een belangrijke feedbackfunctie zouden kunnen vervullen m.b.t. het specifieke verloop van 
het veranderingsproces. Het zijn diegenen die als geen ander mogelijke tekorten aan de 
werkwijze kunnen blootleggen. 
3.3.5. De directeur 
Bepalen de interne en externe context van de school voor een groot deel de beleidsvoering van de 
directeur? Is het een opvoedingsproject dat sterk richting geeft aan zijn/haar doen en laten? Of is 
het de stevige traditie en cultuur van de school, die hij niet zomaar kan veranderen? Hiertegenover 
staat dat een directie in crisissituaties wellicht meer vrijheid zal krijgen om de school uit het slop te 
halen en eerder een eigen beleid zal kunnen uitwerken. De toestand van waaruit een directeur ver-
trekt heeft belangrijke implicaties voor zijn vrijheid om een eigen beleid uit te stippelen. In de lite-
ratuur wordt de directeur vaak aangeduid als de sleutelfiguur in het veranderingsproces. 
In school A stond de directeur op het moment van de interviews bijna twaalf jaar aan het hoofd 
van de school. De directeur werd door de bevraagde leerkrachten beschouwd als de sterke figuur. 
Er bestaat bij hen geen twijfel over het feit dat hij de touwtjes in handen heeft en een zeer duidelijk 
zicht heeft op hoe zijn school geleid moet worden. De respondenten omschreven hem als iemand 
die zeer goed weet waar hij naartoe wil en zich daarvoor honderd procent inzet. Wanneer we de 
kenmerken van het veranderingsproces in deze school bekijken stellen we vast dat de meesten 
hiervan opgelegd werden door de directeur. 
1. De directeur streeft ernaar een vernieuwende en vooruitstrevende school te zijn. In dit verband 
treedt de school vaak op als pilootschool en is zij er als de kippen bij om nieuwe projecten die 
aansluiten bij de visie van de directeur op te starten. Dit bleek ook uit de talrijke projecten die 
in de school werden doorgevoerd en vooral ook het moment waarop. De directeur wil, zo lijkt 
het soms, vooral met een aantal zaken 'eerst' zijn. In dit verband is ook het doorvoeren van een 
experimentele lokale raad typerend. Hoewel er heel wat leerkrachten actief zijn en zij achter de 
projecten staan, komt het initiatief vaak van de directeur. Een aantal initiatieven werden 
aanvankelijk zelfs door hem 'doorgedrukt' tegen de wil van de leerkrachten in (bv. 
Leefsleutels). 
2. De directeur verwacht van leerkrachten die met een idee komen dat zij het initiatief zo 
gestructureerd mogelijk uitwerken, d.w.z. formaliseren in werkgroepen of stuurgroepen, een 
systematische evaluatie en opvolging uitbouwen. Zelf verwacht hij een regelmatige briefmg, 
voor zover hij zelf geen deel uitmaakt van de werkgroep (vaak maakt hij er immers deel van uit 
of woont hij regelmatig een vergadering van de werkgroep bij). De ruimere organisatie moet 
geïnfoimeerd worden en eventueel geraadpleegd. 
3. Eén van de essentiële aandachtspunten bij het functioneel leiden van een school is volgens de 
directeur het imago van de school. De directeur vindt het zeer belangrijk om zijn school naar 
de buitenwereld toe te verkopen via krantenartikels, aanwezigheid op allerlei regionale 
activiteiten, enz. Met weet dat wanneer men een initiatief voorstelt dat het imago van de school 
ten goede kan komen dat hij dit vrijwel zeker zal steunen. Voor initiatieven die niet direct 
bijdragen tot een positief imago van de school, gebeurt dit volgens hen minder vlot. 
4. Rendement van de projecten is voor de directeur essentieel. Hij is bereid om in de projecten 
alle mogelijke middelen te investeren (bv. BPT-uren voor de leerkrachten die zich met de 
leerlingenbegeleiding bezighouden) op voorwaarde dat de projecten ook vruchten afwerpen. 
Hierin gaat hij volgens een aantal leerkrachten soms te ver, immers niet alle resultaten zijn 
direct meetbaar. 
We moeten hier wel opmerken dat de directeur in de school aangesteld werd nadat een hele reeks 
van 'interim-schoolhoofden' mekaar hadden opgevolgd. De directeur spreekt over de school op 
dat moment als een stuurloos' schip dat dringend een kapitein nodig had. In dergelijke toestand 
waarbij er geen eenduidig beleid aanwezig was, had hij de vrijheid om zijn beleidsvisie in de 
school te introduceren. Anderzijds was hij wellicht op dat ogenblik 'de juiste man op de juiste 
plaats'. 
In school B krijgen we een heel ander beeld, zowel wat het type directeur als wat het 
veranderingsproces betreft. De inrichtende macht heeft als optie directeurs nooit langer dan zes tot 
zeven jaar aan het hoofd van een bepaalde school te zetten. We zien dus vaak veranderende 
directies die geacht worden de school te leiden volgens het opvoedingsproject van de congregatie. 
Ook hiervan zien we een aantal implicaties optreden voor het veranderingsgebeuren in de school. 
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1. Het opvoedingsproject wordt voor de directeur (die lid is van de congregatie) voorop geplaatst 
en zijn stokpaardjes hebben daarmee te maken. De leerling staat op alle vlak centraal. Alles in 
functie van de leerling, soms wel ten nadele van ons, dixit de leerkrachten. 
2. De uitvoering van de projecten gebeurt weinig gestructureerd, weinig planmatig. Immers in het 
kader van het opvoedingsproject is het de visie van de directeur dat niet de structuren belangrijk 
zijn, maar wat er gebeurt. De school moeten leven: er moet van alles voor en door de leerlingen 
gebeuren. (`Niet de structuren zijn belangrijk;  maar de mensen'). Hoe dit verloopt is minder 
belangrijk, met wie (nl. de leerlingen) wel. Hier zien we een duidelijk verschil met school A 
waar de manier waarop de projecten verlopen nauwgezet wordt gevolgd en door de directeur 
wordt opgelegd. 
3. Rendement wordt niet gemeten door de directeur. Resultaten worden enkel bekeken in functie 
van het opvoedingsproject. Het milieugroepje bijvoorbeeld verwezenlijkt geen echte grote 
projecten, maar wordt wel positief beoordeeld omdat de leerlingen hier de mogelijkheid krijgen 
zich te engageren in de school samen met de leerkrachten. 
De directrice in school C is reeds vijftien jaar in functie. Zij was voordien leerkracht op de school. 
Op het ogenblik van haar aanstelling was de school aanbeland op een dieptepunt wat het 
leerlingenaantal betreft alsook op gebied van de moraal van de leerkrachten. De directrice werd 
door haar collega's naar voren geschoven om de functie in te vullen. Deze situatie maakte dat zij 
de school een eigen richting heeft kunnen geven. Van bij de aanvang is zij samen met haar 
toenmalige collega's de schoolwerking gaan opzetten. De school is uitgegroeid tot een school met 
een basisdemocratisch karakter. De directrice heeft de grote lijn waarlangs de school zich 
ontwikkelt in gedachten. Voor grote projecten vraagt zij de instemming van het leerkrachtenteam. 
Doorheen haar eigen stijl weet zij mensen te motiveren en te engageren en trekt zij gelijkgezinde 
collega's aan in haar nabije omgeving. Zij probeert oog te hebben voor iedereen en rekening te 
houden met de probleemsituaties en capaciteiten van de leerkrachten. De directrice zal iedereen 
aanspreken om binnen de school (naast de lesopdracht) dingen te doen die aansluiten bij 
mogelijkheden en interesses van de desbetreffende mensen. 
Initiatieven die de directrice zinvol acht voor de school worden op informele manier met collega's 
verkend om dan later te leiden tot een officiële beslissing een project aan te vangen. De directrice 
zoekt daarna een aantal leerkrachten die een dergelijk project kunnen steunen om een werkgroep te 
vormen. Hierbij kunnen steeds leerkrachten aansluiten die geïnteresseerd zijn. De directrice wijdt 
het aan haar eigen stijl dat heel wat leerkrachten de opmerking maken dat alles wat in de school 
gebeurt volgens hen weinig structuur vertoont. 
Van alle projecten blijft zij heel goed op de hoogte. Dit heeft niet louter te maken met haar 
aanwezigheid, maar eveneens met het feit dat zij het centrum is van de formele en informele 
communicatie op school. 
De directeur van school D was eerst leerkracht en daarna tien jaar provisor van de school. Nu is 
hij het tweede jaar directeur. School D kent een sterke traditie en draait volgens een bepaalde 
routine. Het is dan ook niet vanzelfsprekend als directeur de richting van deze school te 
beïnvloeden. Op dit ogenblik neemt de directeur in de school een aantal initiatieven om de meer 
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traditionele en vakgerichte school te sturen in de richting van leerlinggerichtheid (`Leefsleutels' en 
`Pesten op school'). 
De directeur maakt zijn verwachtingen naar de leerkrachten steeds meer expliciet. Hij vindt dat 
het engagement van leerkrachten moet vergroten en dat leerkrachten zich moeten inschakelen in 
activiteiten buiten hun normale lesopdracht. De directeur maakt tevens werk van de uitbouw van 
een middenkader en wil dat de besluitvorming in de school op een democratische wijze wordt 
gedragen door het team van leerkrachten. 
De directeur zal in de communicatie over de inhoud van veranderingsprojecten wel stellen wat 
verwacht wordt van de leerkrachten. Hij gaat echter niet zover dat collega's wordt voorgeschreven 
wat hun concreet gedrag moet zijn. Veranderingen dringen dan ook niet gemakkelijk door op het 
gedragsniveau. Hierover komt weinig feedback van directie naar leerkrachten en omgekeerd. Het 
lijkt de directeur niet eenvoudig om het met zijn vroegere collega's te hebben over de mate waarin 
zij de verwachtingen die in een verandering zijn geformuleerd, realiseren. Een aantal leerkrachten 
die deze veranderingen steunen, verwachten wel een dergelijke houding van de directeur. 
Conclusie 16: 
De invloed van de directeur op de schoolorganisatie, voor ons op het veranderingsproces, is 
maar al te duidelijk. Tevens moeten we toch ook de belangrijke rol van de onderdirecteur 
onderlijnen. Deze conclusie is dan ook slechts een bevestiging van wat algemeen gekend is 
in de managementliteratuur: de directeur moet bewust zijn van zijn eigen mogelijkheden en 
beperkingen en deze weten te doen aansluiten bij wat de school op dat ogenblik nodig heeft. 
Er is niet één absoluut goede stijl of aanpak 
3.3.6. Leerkrachten 
Bij het bekijken van de rol die leerkrachten vervullen in het veranderingsgebeuren konden we 
ruwweg drie types detecteren. Deze lijken verband te houden met de rol die de directeur hierin 
vervult. 
I. De leerkrachten zijn de motor, bron, initiatiefnemers en organisatoren van veranderingen. 
2. De leerkrachten zijn de uitvoerders van de veranderingen waarvan het verloop van het proces 
voor een groot deel bepaald wordt door de leiding van de school. Deze leerkrachten moeten 
aangespoord worden en overtuigd worden van het nut en de noodzaak of worden in hun aanpak 
gestuurd door de leiding. 
3. De leerkrachten bieden weerstand tegen de verandering. 
In school A herkennen we vooral het tweede type. Het merendeel van de initiatieven komt vanuit 
de directeur die de leerkrachten aanspreekt voor de realisatie ervan. De directeur tracht de 
instemming of medewerking van de ruimere organisatie te krijgen door hen te informeren. Dit 
informeren lijkt een manier om hen te overtuigen van het nut van het project. Daarnaast stellen 
ook een aantal leerkrachten regelmatig ideeën voor aan de directeur. In dat geval legt de directeur 
ook steeds de verantwoordelijkheid voor de uitwerking bij deze leerkracht, d.w.z. deze leerkracht 
kan rekenen op de steun van de directie, maar er wordt verwacht dat het initiatief op een degelijke, 
gestructureerde manier (via stuurgroep of werkgroep) wordt uitgewerkt. Toch blijft zeer duidelijk 
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de eindverantwoordelijkheid bij de directie en wil hij in alles betrokken worden en van alles 
regelmatig feedback krijgen. Indien hij niet aanwezig kan zijn, is het vooral de onderdirecteur die 
als rechterarm van de directeur al deze vergaderingen bijwoont en voor een groot stuk mee trekt. 
Bij al deze taken blijft de onderdirecteur wel rapporteren aan de directeur. 
De leerkrachten enkel als uitvoerders beschouwen zou te simplistisch zijn, maar de directeur speelt 
een zeer belangrijke sturende rol. Ook merken we hier toch een aantal leerkrachten van type 3. 
In school B herkennen we vooral type I. De graadcoördinatoren hebben een zeer belangrijke 
functie in de school. Zij nemen tal van taken op zich. (o.a begeleiding van leerlingen en in dit 
verband samenwerking met het PMS, het verspreiden van info over het aanbod aan vorming, ...). 
Zij zijn voor heel wat projecten de stuwende kracht en dragen hiervoor ook de 
eindverantwoordelijkheid. De directie vertrouwt deze taken volledig aan hen toe en verwacht 
hierover verslag via de directieraad of PAG (bv. milieugroepje, drugbeleid, vakwerkgroepen, het 
programma leefsleutels, ...). Leerkrachten die een nieuw project willen starten, zullen daar ook 
vaak eerst eens met de coordinatoren over praten. In de praktijk nemen niet alle leerkrachten 
initiatieven, maar een kern. 
Ook school C leunt meest aan bij type 1, ook al brengt de directrice zelf heel wat van de 
veranderingen aan. De directrice zelf stelt dat zij de initiatieven van de leerkrachten steeds au 
sérieux neemt. Vaak moet zij de leerkrachten temperen in hun plannen. Het gaat hierbij toch om 
ongeveer één derde van de leerkrachten die op die wijze actief is in de school en die een groot 
engagement hebben naar de school toe. De grote middengroep van leerkrachten is wel 
gemakkelijk bereid gevonden om mee te werken. Er zijn slechts weinig leerkrachten die praktisch 
aan niets meewerken. De uitwerking van ideeën wordt meestal toevertrouwd aan een werkgroepje 
dat de leerkrachten zelf samenstellen. De directrice blijft wel op de hoogte van de ontwikkelingen 
omdat zij in het centrum zit van de informele communicatie van de school. 
School D is dan weer eerder type drie. Meerdere initiatieven worden op directieniveau genomen 
(directeur, provisor en graadcodrdinatoren). Van de andere leerkrachten wordt verwacht dat zij de 
voorgestelde veranderingen realiseren, maar de weerstand is groter dan het enthousiasme. 
Conclusie 17: 
Zoals in elke interactie staat het gedrag van de leerkrachten niet op zich. De wijze waarop de 
directeur leiding neemt, bepaalt mede de inzet van de leerkrachten. Verder is het duidelijk 
dat een kerngroep (20 tot 30%) het voortouw neemt binnen het team. Wie tot deze groep gaat 
behoren is niet onbelangrijk voor het management van de school (cf. type 1 of 2). We merken 
ook dat sommige leerkrachten nu eens wel, dan weer niet participeren in het 
veranderingsproces. 
3.3.7. Leerlingen 
Hoewel de leerlingen vaak de doelgroep zijn van de verandering, worden zij meestal niet 
systematisch betrokken bij de opzet van dit proces. 
In school A is hierin recent verandering gekomen met het project `Drugbeleid', waar zij sinds dit 
jaar deel uitmaken van de werkgroep en op deze manier als volwaardige partner in het proces 
betrokken worden. De school meent dat zij een positieve bijdrage kunnen leveren aan het project. 
Dit experiment is van bij het begin door de verschillende betrokkenen vrij positief beoordeeld. 
In school B werden de leerlingen enkel bij het project rond de milieugroep betrokken. Hier zijn zij 
echter tot nog toe eerder uitvoerders. D.w.z. dat de coordinatie en het beleid tot op heden nog 
steeds in handen van de leerkrachten lag. 	 Sinds het tweede jaar poogt men deze 
verantwoordelijkheden uit handen te geven aan de leerlingen. Wat de resultaten hiervan zullen 
zijn, was op het moment van het onderzoek nog niet te voorspellen. Ook op de PAG, het orgaan 
waar in deze school heel wat initiatieven ontstaan, werden de leerlingen tijdens het tweede 
schooljaar van het onderzoek voor het eerst uitgenodigd. Hier worden zij behandeld als 
volwaardige deelnemers aan de vergadering die over alle thema's die hier besproken worden 
steeds uitdrukkelijk om hun mening wordt gevraagd en hier ook initiatieven kunnen voorstellen. 
In de scholen C en D worden leerlingen betrokken bij het beleid via de leerlingenraad of 
gelijkaardige initiatieven. In school C werden leerlingen betrokken in de veranderingsprocessen 
via een inhoudelijke bevraging (schoolwerkplan, gezonde school). In school D worden de 
leerlingen niet rechtstreeks betrokken of bevraagd in de bestudeerde projecten. 
Conclusie 18: 
We stellen vast dat in de scholen langzaam het besef groeit dat leerlingen een volwaardige 
partner kunnen zijn in het doorvoeren van een aantal veranderingen en dat voorzichtig de 
eerste experimenten worden doorgevoerd. De allereerste ervaringen hiermee waren in school 
A en B positief Men was van mening dat de leerlingen een positieve bijdrage kunnen 
leveren aan veranderingsprocessen en dat men hen als doelgroep (het is immers enkel voor 
deze projecten dat ze betrokken worden) niet in dit proces kan buitensluiten. 
3.3.8. Ouders 
Tot op heden stelden we vast dat de ouders vrijwel niet betrokken worden bij de 
veranderingsprojecten. Met uitzondering van het drugproject in school A waar de ouders in de 
ruimere werkgroep zitten. In school D werden de ouders via de participatieraad en het 
oudercomité wel geïnfaimeerd over de projecten 'Pesten op school' en `Leefsleutels'. 
3.4. Toevallige determinanten 
Naast de voorgaande drie categorieën van determinanten zijn er ook toevallige factoren die het 
verloop van een veranderingsproces kunnen beïnvloeden. In navolging van wat binnen de chaos-
theorie het vlindereffect genoemd wordt, zouden deze de `vlinder'determinanten kunnen genoemd 
worden. Aanvankelijk lijken deze gebeurtenissen niet dadelijk een impact te hebben op de 
verandering. Maar naarmate het proces verder loopt, blijkt hiervan toch een fundamentele invloed 
uit te gaan. Zo blijkt de graadcodrdinator van de eerste graad in school D een aantal jaren als 
nationaal onderwijsconsulent te hebben gewerkt voor de onderwijskoepel ter ondersteuning van de 
invoering van de eenheidsstructuur. Hierdoor heeft zij een aantal andere werkwijzen ervaren dan 
diegene die men traditioneel in de eigen school hanteert. Zij poogt dan ook de veranderingen in de 
359 358 
Hoofdstuk IV: Veranderingsprocessen in vier scholen geduid 
eigen school sterker te sturen dan men gewoon is. Het resultaat is dat de verandering waarvoor zij 
in de school verantwoordelijk is, op een andere wijze wordt aangepakt. 
In school B gaat men niet actief op zoek naar een externe ondersteuning voor de projecten (in 
tegenstelling tot school A). Wanneer men na meer dan een jaar werken evenwel 'toevallig' toch 
kennismaakt met de mogelijkheid om deel te nemen aan het nationale 'groene schoolproject', zet 
dit hen ertoe aan om hun milieubeleid te gaan inventariseren, de vergaderingen van de werkgroep 
gestructureerder te laten plaatsvinden (met voorzitter, verslagen, evaluaties, ....). Dit stond op het 
moment van het onderzoek in zijn kinderschoenen. Mogelijk komt dit, de cultuur van de school in 
acht genomen, niet van de grond. Anderzijds zou dit evenwel een aanzet kunnen zijn om ook voor 
andere projecten de zaken systematischer te gaan aanpakken. 
Conclusie 19: 
Binnen onderzoek naar veranderingsmanagement moet steeds rekening gehouden worden 
met de vier determinanten. In feite wordt door de invulling van deze determinanten 
conclusie 8 ten zeerste verscherpt. Doorbreken van patronen (wat steeds het geval is bij 
veranderingen) is bijzonder moeilijk omdat systemen zo ingewikkeld in elkaar groeien. 
Alleen een hoog aanvoelen van dit systeem kan toelaten de juiste parameters te bespelen om 
het systeem in een andere richting om te buigen. 
4. Typering van de veranderingsprocessen in scholen 
Tot nu toehebben we de veranderingsprocessen voornamelijk beschreven aan de hand van de 
diverse determinanten. Anderzijds bestaan er in de literatuur een aantal typologieën die 
veranderingsprocessen in kaart brengen. We willen gebruikmaken van twee van deze modellen 
om het veranderingsproces binnen onze vier bestudeerde scholen een laatste maal te duiden. We 
doen dit aan de hand van de modellen van Staessens (1991) en Van den Broeck (1994). 
4.1. De cultuurtypes van Staessens 
De typologie van Staessens (Hoofdstuk I) werd opgesteld op basis van een onderzoek naar de 
omgang van basisscholen met de VLO-vernieuwing. Staessens toonde aan dat de waarden en 
normen die aan het intern functioneren van de school ten grondslag liggen en die bepalen hoe er 
binnen het team gedacht en gehandeld wordt, bepalen wat in de betreffende school mogelijk is of 
wat ondenkbaar is ten aanzien van het werken aan de vernieuwing. Staessens schetst drie types: de 
familieschool, de professionele school en de 'living apart together'-school. (cf. Hoofdstuk I). 
Bij school A en school C herkennen we een aantal kenmerken van de 'professionele school'. 
Volgens Staessens werkt een dergelijke professionele cultuur faciliterend voor vernieuwingen. De 
directeur treedt op als schakelfiguur in de vernieuwing (architect-schoolhoofd). 
Vanaf het begin heeft de directeur van school A naar de leerkrachten toe duidelijk gemaakt dat hij 
vernieuwing als een belangrijke opdracht ziet. De respondenten bevestigden ons dat de directeur 
zeer veranderingsgezind is en dit ook op het vlak van initiatieven van zijn leerkrachten meent te 
mogen verwachten. We onderkennen in de school een vrij 'professionele aanpak' van de 
vernieuwing: talrijke structureel ingebouwde overleg- en samenwerkingsmomenten. 
Anderzijds maken we een kanttekening, voor school A, bij de vaststelling van Staessens dat binnen 
dit type school het enthousiasme van de directeur op de leerkrachten wordt overgedragen. Dit 
stellen we wel vast bij een aantal spilfiguren maar niet bij de hele groep van leerkrachten. Verder 
herkennen we ook het sterk historisch besef waarmee men aan een vernieuwing werkt: van waar 
komt men, wat zijn de gevolgen, toekomstplannen. We kunnen ons ook hier weer de vraag stellen 
of dit werkelijk leeft bij de leerkrachten of dat dit eerder een manier van werken is (planmatig, ...) 
die hen door de directie wordt 'opgelegd'. 
Ook in school C is de directrice een spilfiguur in het opzetten van veranderingen, zowel bij het 
nemen van initiatieven, als bij de uitwerking ervan. Haar inzet en motivatie werkt stimulerend 
voor de leerkrachten. Het is door haar aanstelling dat de school een nieuw elan heeft gekregen. 
De school werkt vanuit een sterk beleefde basisfilosofie. Wanneer de school deelneemt aan 
externe projecten dan worden deze gezien als een middel om de eigen doelstellingen te realiseren. 
De leerkrachten vormen een team dat een meerwaarde weet te halen uit zijn samenwerking. Er 
bestaan vormen van formeel overleg, maar informele communicatie speelt een hoofdrol. Wellicht 
is dit de belangrijkste te maken kanttekening voor school C. Vanuit de visie en het samenwerken 
aan projecten is er bij de leerkrachten een goede sfeer en een sterke band met de school. Zoals in 
school A kan ook hier worden gesproken van een sneeuwbaleffect. Wanneer men positieve 
ervaringen opdoet met het realiseren van veranderingen, zal men geneigd zijn te zoeken naar 
nieuwe initiatieven. 
In school B herkennen we een aantal kenmerken van `de familieschool'. Volgens Staessens biedt 
de eerder informele structuur van deze school enerzijds wel kansen voor verandering, maar 
anderzijds leidt het gebrek aan structuur tot implementatieproblemen. Ook al bestaat er een 
bepaalde ontvankelijkheid tot de vernieuwing, de realisatie is te sterk afhankelijk van het 
individuele initiatief. Dit lijkt inderdaad het geval te zijn in school B waar men bijvoorbeeld de 
angst koestert dat met het verdwijnen van bepaalde 'trekkers' ook al de knowhow verdwijnt, 
immers er staat niets op papier. We stellen hier ook met Staessens vast dat veranderen in deze 
school 'iets voor de leerkrachten' is. Initiatieven en ook de uitvoering gebeurt immers door een 
aantal zeer geëngageerde spilfiguren. 
We herkennen vooral ook de informele cultuur en het team als `dorpsfanfare'. De school moet een 
grote familie zijn waarin al de betrokkenen zich thuis voelen. De directeur wil doorgaan als 'een 
vader voor de leerlingen' (de deur staat altijd open). 
Door deze houding wordt het harde beleidsmatige een beetje uit het oog verloren (zo wordt het in 
ieder geval door de leerkrachten gepercipieerd). Contacten tussen directeur en leerkrachten zijn 
ook eerder informeel, maar in tegenstelling tot wat de directeur meent, volgens de leerkrachten niet 
zo frequent. Leerkrachten hebben eerder de neiging om de onderdirecteur aan te spreken. 
Blijkbaar blijft de afstand leerkracht - directeur toch bestaan. 
Binnen deze school zijn er inderdaad voldoende kansen tot vernieuwing. Leerkrachten krijgen 
meestal het fiat om hun ideeën uit te werken, maar door gebrek aan structuren worden een aantal 
zaken niet gerealiseerd en komt men er niet toe om na te denken over het geheel. De projecten 
worden vaak niet als een geheel beschouwd, maar als een aantal losse initiatieven. We hebben het 
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gevoel dat mocht dit wel gebeuren, er heel wat meer en op een efficiëntere wijze zou gerealiseerd 
worden. Immers nu organiseert men tal van activiteiten los van mekaar maar denkt men niet na 
over de ruimere doelstelling en een algemene strategie. Hierdoor wordt de doelstelling (die men 
impliciet wel in het achterhoofd heeft) niet bereikt. 
School D kan het best worden herkend in de 'living apart together'-school, ondanks een aantal 
beleidsopties die gaan in de richting van het professionele team. 
In een dergelijk schooltype heeft de directeur een figurantenrol. In school D gaat dit enerzijds op, 
anderzijds niet. De directeur probeert het beleid en de activiteiten van de school op een meer 
bewuste wijze te sturen. Hij communiceert expliciet de verwachtingen naar de leerkrachten toe, 
maar gaat anderzijds ook niet over tot een afdwingen van de opvolging ervan. Het team van 
leerkrachten deelt de visie van de directeur niet. Hierdoor ontstaat er een duidelijk verschil tussen 
woord en daad. (De leerkrachten van de eerste graad staan hierin verder onder leiding van de 
graadcoërdinator). 
De projecten die in deze school worden aangepakt vragen niet de grootste inspanning van de 
betrokken leerkrachten. In 'Pesten op School' blijft het bijvoorbeeld voor de leerkrachten bij het 
doornemen van een brochure. De leerkrachten laten bij een aantal projecten gemakkelijk de 
uitspraak vallen 'dat deden wij vroeger ook al'. Dit houdt verband met het feit dat men 
veranderingen die men invoert vaak onvoldoende realiseert. Hierdoor wordt het verschil met de 
bestaande situatie natuurlijk gering. Het team van leerkrachten heeft het in deze school moeilijk 
met de betrokkenheid op het geheel. 
De samenwerking tussen de leerkrachten evolueert onder invloed van het formaliseren van de 
vakwerkgroepen, maar is verder toch minimaal. Het gebeurt waar nodig en indien het voor de 
betrokken partijen voordelen oplevert. Binnen het team vormt de andere aanpak gericht op een 
grotere leerlinggerichtheid een bron van conflicten tussen voor- en tegenstanders. 
4.2. De cultuurtypologie van Van den Broeck 
Van den Broeck stelt dat de schoolcultuur opgebouwd wordt vanuit vier krachten, welke 
aanleiding geven tot vier dominante types: de actie-, model-, coalitie- en waardencultuur (cf. 
hoofdstuk I, 2.5.1. De cultuur van een school). We zullen onze scholen bekijken in het licht van 
deze types en nagaan of een bepaald cultuurtype binnen een school overheerst. 
In school A overheersen de kenmerken van de modelcultuur. Het sterke middel-doeldenken geeft 
aan de school in haar geheel een geordende indruk. Zowel voor de projecten als de besluitvorming 
in de school in het algemeen, stellen we een sterke systematiek vast, men werkt de projecten uit na 
zich uitgebreid geïnformeerd te hebben, de strategieën worden zoveel mogelijk op voorhand 
uitgewerkt, sterkte-zwakteanalyses worden uitgevoerd, men beschikt over een uitgebreid 
informatiesysteem, enquêtes worden nauwgezet verwerkt en geïnterpreteerd,... 
Zo deed men bijvoorbeeld in het vijfde jaar een enquête bij de ouders van deze leerlingen omdat 
men plots geconfronteerd werd met een toenemend aantal inschrijvingen Op de resultaten van deze 
enquêtes wordt sterk ingespeeld. Zo kwam er uit de enquête rond het sociaal profiel van de ouders 
naar voren dat er weinig kinderen van middenstanders in de school zaten. Men heeft hierop 
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gereageerd door een handelsbeurs te organiseren in de hoop zich zo naar de plaatselijke 
middenstanders toe bekend te maken. 
Men werkt aan, maar zeker vanuit een volledig uitgewerkte aanpak en strategie. Dit zagen we zeer 
duidelijk bij het project drugbeleid waar reeds bij de eerste vergadering van de werkgroep een 
werkplan voor het verdere schooljaar werd opgesteld, met telkens ook de tussentijdse objectieven. 
Hieraan heeft men zich gedurende dat schooljaar in grote lijnen ook gehouden. Dit is een 
aanwijzing dat hier weinig ruimte voor 'ondernemerschap' overblijft, wat een negatief kenmerk 
kan zijn binnen het vernieuwingsproces. 
Van den Broeck stelt dat in dit soort omgevingen vooral het resultaat telt. In deze school werden 
projecten inderdaad zeer rendementsgericht beoordeeld. Hier kunnen we als voorbeeld het project 
studiebegeleiding aanhalen dat jaar na jaar afhankelijk van het rendement verder doorgetrokken 
wordt. 
Deze cultuur leidde er ook toe dat de respondenten ons veel beter (dan in de andere scholen) 
konden vertellen wat er precies in het verleden, heden en toekomst rond de projecten gebeurde en 
zal gebeuren. Vaak stonden deze gebeurtenissen chronologisch neergeschreven (in artikels, 
brochures, verslagen, ...) waardoor het voor ons als onderzoekers veel eenvoudiger was het verloop 
van de projecten te achterhalen. 
Conclusie 20: 
Deze conclusie dienen we eerder te formuleren als een theoretische gevolgtrekking dan als 
kenmerkend voor school A. Binnen scholen met een sterke modelcultuur kan formalisme 
een hinderpaal zijn voor individualisatie en snelheid van de dienstverlening. De dienst wordt 
immers "in directe relatie tot de klant" gerealiseerd en dit vraagt een snel aanpassingsver-
mogen. Een formele besluitvorming kost meer tijd dan bekwaam ondernemerschap. Scholen 
met een goed uitgebouwde modelcultuur dienen er zich voortdurend van bewust te zijn dat 
een goed lerend vermogen ligt in een voortdurende wederzijdse bevruchting van het actie- en 
modelniveau. 
Als voetnoot willen we tevens aanstippen dat het voor buitenstaanders onterecht zou zijn om 
scholen waar data gemakkelijker toegankelijk zijn per definitie als 'beter' te bestempelen. 
Zowel in school B als in school C herkennen we elementen van de actie- en de waardencultuur. 
School B kent een minder doorgedreven actiecultuur dan school C. 
In een actiecultuur ontstaat orde en structuur uit handelen, niet zozeer uit proactief denken of 
systematisch overleg. Beslissingen worden vaak informeel genomen en improvisatie maakt deel 
uit van deze cultuur. Ervaren medewerkers zijn een absolute noodzaak opdat kwaliteit geleverd 
zou kunnen worden. 
Volgens Van den Broeck is een van de essentiële kenmerken van de waardencultuur dat men het 
belang van een aantal waarden ongenuanceerd naar voren schuift. Men beschouwt de missie van 
de school als belangrijkst, alles moet wijken voor deze kernwaarden. Bijgevolg worden leerkrach-
ten die deze waarden dragen opgenomen in de organisatie, wie de waarden niet onderschrijft wordt 
sociaal gesanctioneerd. Het waardenniveau is het belangrijkste coërdinatiemechanisme binnen 
professionele organisaties. 
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Kenmerken van de waardencultuur vinden we expliciet terug in school B: projecten en de resulta-
ten van projecten worden geëvalueerd aan de hand van het opvoedingsproject. De inhoud van het 
opvoedingsproject wordt op verschillende momenten in de loopbaan van de leerkrachten meege-
deeld en herhaald. Verder worden tijdens algemene vergaderingen en alle mogelijke andere mo-
menten deze kernwaarden voortdurend herhaald. Leerkrachten die deze waarden duidelijk niet 
dragen worden niet aangeworven. Leerkrachten die deze waarden duidelijk uitdragen worden be-
loond (bv. via een benoeming). 
Binnen een waardencultuur is het belangrijk dat men participeert aan de symbolische momenten. 
Hieraan niet meedoen kan bijzonder kwalijk worden genomen. In school B wordt van de leer-
krachten verwacht dat zij aan dergelijke momenten (schoolfeesten, projecten, ...) participeren. 
Men is immers een grote familie en dit moet vooral ook op deze momenten duidelijk worden. 
Qua besluitvorming herkennen we eerder een aantal kenmerken van de actiecultuur: het gebrek 
aan langetermijndenken en het feit dat een echte strategie op lange termijn zelden wordt uitgete-
kend, zijn twee voorbeelden. Men vindt het als het ware belangrijker acute problemen aan te pak-
ken (`eerst doen, dan denken'). Dit gebrek aan langetermijnvisie werd door de respondenten wel 
onderkend, maar men ziet niet in hoe men het tij kan doen keren. 
In school C herkennen we voornamelijk elementen uit de actiecultuur. De directrice en leerkrach-
ten kaarten een mogelijk, interessant initiatief met elkaar aan doorheen de diverse informele con-
tacten. De leerkrachten zien vanuit het aanwezige enthousiasme dadelijk een aantal mogelijkheden 
in het initiatief en denken daarbij al aan acties die kunnen worden ondernomen. Het is pas aan het 
einde van deze initiatiefase dat er een formele beslissing wordt genomen omdat bij grootschalige 
projecten het gehele leerkrachtenteam zal moeten gemobiliseerd worden. 
In deze school is de besluitvorming vrij pragmatisch en gebonden aan een aantal op te zetten 
activiteiten. In overeenstemming met de actiecultuur kan in deze school vastgesteld worden dat 
meerdere leerkrachten rond dezelfde topics aan het werken zijn zonder hiervan van elkaar op de 
hoogte te zijn (project gezonde school). Typisch is tevens dat het moment van evaluatie vaak 
ontbreekt. Op het tijdstip dat dit moet gebeuren, zijn er in school C al weer andere projecten aan 
de gang. Het is dan ook logisch dat deze school soms te kampen heeft met een probleem van 
overbevraging van leerkrachten die naar het einde van het schooljaar toe geen energie meer hebben 
om dit patroon aan te houden. 
Deze sterke actiegedrevenheid wordt enigszins binnen de perken gehouden door de sterke binding 
met de waarden van de school. Voor school C kan worden gesteld dat de waarden waar de school 
voor staat beleefd worden door de leerkrachten. De overeenstemming tussen actie en waarden 
wordt in de school juist gegarandeerd door de individuen die deze waarden beleven en dus niet 
omdat er een formele toetsing plaatsvindt. 
In school C wordt enerzijds opgekeken naar mensen die zeer actief en creatief zijn, maar ander-
zijds ook naar mensen die juist zo consistent handelen vanuit die waarden die centraal staan in de 
school. Een aantal leerkrachten van deze school hebben ons ook gemeld dat men in de school 
graag gewerkt heeft aan het formaliseren van het pedagogisch project en het schoolwerkplan, 
omdat dit aanleiding was tot een aantal filosofische discussies tussen collega's. 
In deze school krijgt het modelniveau minder kans. Documenten die worden opgesteld zoals een 
vademecum of een schoolwerkplan sturen de praktijk en het handelen van leerkrachten niet. Het 
vademecum geraakt niet volledig samengesteld. Het pedagogisch project en het schoolwerkplan 
werden aan de leerkrachten uitgedeeld, maar nadien hoort men niet meer van het bestaan van deze 
documenten, nochtans handelt iedereen binnen de school in de geest van de inhoud ervan. 
Het gehele team werkt in een klimaat van vertrouwen. De energie van de leerkrachten gaat naar de 
inhoud van de samenwerking en niet naar het relationele aspect ervan. Als er al conflicten zijn dan 
wordt gepoogd deze niet te duiden in termen van machtsverhoudingen of 'politieke spelletjes'. 
Conclusie 21: 
In termen van het lerend vermogen kent een actiecultuur een aantal typische bedreigingen, 
waarvan de volgende toch wel zeer expliciet opgaat voor school B en C. Veel leerervaringen 
blijven hangen op het niveau van het individu omdat leerervaringen zelden expliciet 
opgeslagen worden naar de toekomst toe. Dit werd door een aantal leerkrachten in de 
scholen als een gemis ervaren. Men kan zich niet beroepen op verslagen of informatie 
bijgehouden door voorgangers. Indien bepaalde medewerkers de school verlaten, dan 
verdwijnt met hen ook een belangrijk deel van de knowhow. Zo vreest men zelfs voor een 
aantal projecten dat wanneer de verantwoordelijke uit de school zou verdwijnen, het project 
ook zou verdwijnen. 
Een dergelijke organisatie komt ongestructureerd over, waardoor derden de organisatie of 
delen ervan als niet professioneel beoordelen. Van een dergelijke ongestructureerdheid was 
men zich wel degelijk bewust. Zo kregen we de opmerking te horen dat het als onderzoeker 
niet gemakkelijk moet zijn om een zicht te krijgen op de school, juist omwille van de 
ongestructureerdheid. 
Conclusie 22: 
Een actiecultuur komt bij de leerkrachten over als een eerder chaotisch ongestructureerd 
geheel, maar een tegenreactie blijkt onmogelijk. Het blijft bij het herformuleren van een 
aantal goede voornemens. We worden hier geconfronteerd met een ijzeren wet binnen 
veranderingsprocessen: voornemens volstaan niet, ze moeten vertaald worden naar gedrag. 
Specifiek zijn hier twee mogelijke pistes die bewandeld kunnen worden. Ofwel verstevigt men 
het modelniveau in de school ofwel gaat men door intens informeel overleg de opgedane 
kennis 'paraat' houden. 
School D kent een vrij complexe cultuur, maar uiteindelijk bepaalt de politisering (coalitieniveau) 
het sterkst de onmacht om een sterk vernieuwingsbeleid te voeren. 
In overeenstemming met de actiecultuur merken we op dat de school voor een groot deel draait op 
historisch gegroeide patronen op niveau van de vakspecialisten. De medewerkers voelen zich 
veilig binnen deze patronen en houden er niet aan ze in vraag gesteld te zien. 
De bestaande besluitvormingsstructuur (modelniveau) heeft een beperkte impact en heeft vooral 
als doel de medewerking van iedereen te verkrijgen. Een aantal veranderingsprojecten eindigen 
reeds bij het afkondigen van een aantal nieuwe initiatieven en worden nooit daadwerkelijk geïm-
plementeerd. De school heeft formeel de verandering doorgevoerd en dit blijkt voor de meeste 
betrokkenen te volstaan. 
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De school heeft te kampen met een groep leerkrachten die sterk weerstand biedt bij veranderingen. 
De directeur heeft het bijzonder moeilijk om de leerkrachten mee te krijgen. Hij hoopt dat de 
coalitie op termijn verbrokkelt (o.a. op basis van pensionering). Deze politisering maakt dat leer-
krachten niet meer openlijk praten over de inhoud van de veranderingen. Men wenst de 'goede 
sfeer' tussen de collega's niet in gevaar te brengen. 
In de school wordt er niet gewerkt vanuit een overkoepelend pedagogisch project of schoolwerk-
plan. Wat voor de leerkrachten telt is het autonoom professioneel bezigzijn. Deze waarde be-
moeilijkt de realisatie van de nieuwe beleidslijnen van de directie. 
Conclusie 23: 
Binnen school D merken we hoe politisering het lerend vermogen sterk doet afzwakken 
omdat de focus dan gelegd wordt op relationele manipulatie en niet op project-inhoudelijk 
leren. Ook het waardenniveau is onvoldoende ingevuld, wat de relevantie van het overkoepe-
lend kader alleen maar onderlijnt. 
Conclusie 24: 
Bewust zijn van de behoefte aan vernieuwing is een absolute noodzaak. Indien de organisa-
tie zich nestelt in patroonmatig gedrag en hiervan de tekorten niet merkt, is het uiterst moei-
lijk een verandering op te starten. Uiteraard speelt de communicatie tussen directie en me-
dewerkers hier een belangrijke rol. Anderzijds kan overdaad aan verandering ook schaden. 
Conclusie 25: 
Naast de analyse van de determinanten van het veranderingsproces is een situering van de 
school binnen bestaande modellen (cf. Staessens en Van den Broeck) zinvol omdat achter 
deze modellen een logica schuilt waardoor het gemakkelijker wordt de eigenheid en de logica 
van samenwerking te doorgronden. De bestaande instrumenten, welke toelaten op een effi-
ciënte wijze een school te kunnen positioneren binnen het model, kunnen hier een belang-
rijke rol spelen. 
5. Samenvatting conclusies en beleidsadviezen 
Een niet-onbelangrijk gegeven binnen ons onderzoek is dat we vier scholen weerhielden waar-
van we enerzijds aannamen dat ze Werlinggericht' waren en anderzijds dat ze bezig waren met 
een aantal veranderingsprocessen. We weten met zekerheid dat vele scholen in Vlaanderen niet 
voldoen aan beide criteria. Deze studie geeft dan ook niet (wat trouwens nooit de bedoeling was) 
de intensiteit aan waarmee in het Vlaamse onderwijs met veranderingen wordt omgegaan. 
Waar we in geslaagd zijn is een beeld te geven van de veranderingslogica die veranderingsge-
richte scholen hanteren en voornamelijk van de voornaamste determinanten van die logica. 
Het veranderingsproces in scholen staat niet los van de meer structurele kenmerken van de 
school, zeg maar de schoolcultuur (concl. 9). Het is in relatie tot deze cultuur dat bepaalde ver-
anderingsprocessen werken of niet. Het getuigt van een goedlerend vermogen indien de school 
er in slaagt een eigen vertaling te maken van de aangeboden projecten (concl. 1). 
In systematisch uitgebouwde veranderingsprocessen dient de opgelegde structuur rigoureus ge-
volgd te worden. Het lerend vermogen wordt geholpen omdat een structuur het leereffect draagt 
maar anderzijds dient er over gewaakt te worden dat spontane initiatieven niet in de kiem ge-
smoord worden (concl. 5 en 20). Structuur om de structuur vermindert de veranderingscapaci-
teit. 
In veranderingsprocessen die steunen op individuele goodwill heeft men nood aan ervaren, 
competente individuen die de losse initiatieven kunnen dragen. Men overstijgt hier evenwel niet 
de individuele competentie, wat een van de grote bedreigingen is voor het lerend vermogen 
(concl. 6). 
In veranderingsprocessen die steunen op het enthousiasme van het team is een goede groeps-
sfeer gebaseerd op een degelijke informele communicatie een must. Ook hier dient expliciet 
aandacht geschonken te worden aan de wijze waarop men de leereffecten permanent beschik-
baar kan houden binnen de school (concl. 21). 
In elk geval geldt voor elk type dat een sterke beleving van de waarden van de school een sterk 
en noodzakelijk cojrdinatiemechanisme vormt (conti. 14). Zo ontstaat ook een grote betrok-
kenheid van alle medewerkers bij het systeem waarbinnen zij werken, de school. Verder dient de 
politisering binnen de school minimaal te zijn opdat alle energie aan het voorwerp van verande-
ring gespendeerd zou kunnen worden (conti. 15 en 23). 
De invloed van de directeur op het veranderingsproces is groot (concl. 16). Een directeur moet 
bewust zijn van zijn eigen mogelijkheden en beperkingen en deze weten te doen aansluiten bij 
wat de school op dat ogenblik nodig heeft. 
Aan de hand van de procesdeterminanten (cone!. 10) kunnen veranderingsprocessen in kaart 
worden gebracht. Om dubbel loop leren te kunnen realiseren zou de schooldirectie op zijn minst 
de inschatting van deze determinanten moeten maken. Hoe beter alle determinanten 
(procesdeterminanten, structurele interne en omgevingsdeterminanten en toevallige determinan-
ten) van het veranderingsproces kunnen ingeschat worden, hoe beter het veranderingsproces 
gemanaged kan worden. 
Aansluitend kunnen de modellen die ontworpen zijn om de logica van veranderingsprocessen te 
duiden gehanteerd worden om de nodige bijsturing te leveren (concl. 24). Scholen investeren 
weinig in dit soort leren. Trouwens meer formele evaluatie van het resultaat van het verande-
ringsproces zou ook welkom zijn. 
Naast de verschillende procesdeterminanten die we in kaart brachten en die we hier niet willen 
herhalen, vonden we de begrippen `KIC (Kritisch Instap Criterium)' en 'dubbele signaalfunctie' 
de moeite waard om naar voren te schuiven. Het KIC (conci. 12) toont mee aan dat niet altijd 
alles even logisch en rationeel verloopt, het begrip dubbele signaalfunctie (cone!. 11) toont aan 
hoe belangrijk signalen in de schoolomgeving zijn om werk te maken van bepaalde projecten.. 
Naar het beleid toe kunnen we volgende suggesties doen: 
1. Binnen elke schoolcultuur en aangepast aan de eigenheid van deze cultuur, bestaan zoge-
naamde leerpraktijken. Leerpraktijken zijn structuren en processen die toelaten dat de op- 
366 367 
Hoofdstuk IV: Veranderingsprocessen in vier scholen geduid 	 Bibliografie 
gebouwde knowhow beschikbaar is voor wie hier nood aan heeft binnen de school. Zo is 
binnen School C het informeel communicatienetwerk een belangrijke drager van de opge-
bouwde kennis. Een ander (algemeen) voorbeeld zijn de leerlingendossiers die veelal be-
schikbaar zijn op het secretariaat, maar niet gebruikt worden door noch toegankelijk zijn 
voor de leerkrachten. Dergelijke leerpraktijk' werkt dan niet. Een brede inventarisatie van 
de leerpraktijken zoals ze in diverse scholen 'werken', zou inspirerend kunnen zijn voor alle 
scholen. 
2. Door allen die scholen 'begeleiden' of 'inspecteren' zouden de voornaamste veranderingslo-
gica's gekend moeten zijn. Hoe beter hun feedback rekening houdt met de eigenheid van de 
school, hoe effectiever de bijsturing kan zijn. Een behoefteanalyse bij vermelde doelgroepen 
naar een opleidingsbehoefte i.v.m. veranderingsmanagement zou ten zeerste zinvol zijn. 
3. Initiatieven die analyse-instrumenten helpen uitbouwen (en verspreiden) om de verande-
ringslogica van scholen op een efficiënte wijze te vatten, verdienen gesteund te worden. 
4. Binnen de dubbele signaalfunctie speelt ook 'het onderwijsbeleid' een belangrijke rol. Deze 
rol mag zeker niet onderschat worden, maar moet wellicht anderzijds eens kritisch bekeken 
worden in functie van wat en hoe deze signaalfunctie wordt waargemaakt. 
5. Dat in deze studie ook weer het belang van de rol van de directeur (directie) benadrukt wordt, 
hoeft geen verwondering. Het kan wel een extra argument zijn om de degelijke selectie en 
permanente bijscholing van deze doelgroep te ondersteunen. 
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Aan welke projecten/initiatieven wordt er in de school gewerkt? 
1. ONDERWIJSKUNDIGE TAKEN 
- leerlingenbegeleiding 
leerkrachtenb egeleiding 
- onderwijsorganisatie 
- navorming 
- andere 
2. INTERNE COMMUNICATIE 
- leerlingen 
- leerkrachten 
- ouders 
- inrichtende macht 
- andere 
3. OPVOEDINGS- EN ONDERWIJSINHOUDEN 
- maatschappelijke trends (cultuur, racisme, milieu, drugpreventie, ...) 
- geloofsbeleving/waardebeleving 
- andere 
4. BEHEER VAN DE SCHOOL 
- financieel 
- administratief 
- materiaal 
- gebouwen 
- niet-onderwijzend personeel 
- dienstverlenende activiteiten van de school 
- andere 
5. EXTERNE COMMUNICATIE 
- inspectie-begeleidingsdienst 
- PMS-centra/medisch schooltoezicht 
- overkoepelende organisaties 
- ministerie van onderwijs 
- scholengemeenschap 
- imago van de school 
- lidmaatschappen en contacten met andere verenigingen en instellingen 
- contacten met de bedrijfswereld 
- contacten buiten de schoolomgeving 
- andere 
Bijlage 1: Schema voor de inventarisatie van de projecten 
6. ONDERWIJS EN ORGANISATTEONTWIKKELING 
- human resource management 
- kwaliteits- en klantgerichtheid 
- innovativiteit 
- leidinggevenden/middenkader 
- schoolwerkplan 
- andere 
7. ANDERE 
Geef voor elke van deze projecten/initiatieven de volgende kenmerken: 
I. DOEL: Wat beoogt het project? 
1 STAND VAN ZAKEN: startfase - uitvoering - afronding - continu proces 
3. ACTIVITEITEN: 
* acties van betrokkenen 
* vergaderingen: 
- speciaal opgericht naar project toe 
- bestaande vergaderingen 
4. WIE VOERT HET PROJECT UIT? 
* verantwoordelijke 
* andere betrokkenen 
5. AANLEIDING/MOTIVERING: 
* Waarom is men hiermee gestart? (nood/probleem) 
* Van wie kwam het initiatief? 
* Wie nam de beslissing en waar gebeurde dat? 
2 
BIJLAGE 2: Schriftelijke vragenlijst algemene schoolgegevens 
     
Bijlage 2: Schriftelijke vragenlijst algemene schoolgegevens 
IDENTIFICATIEGEGEVENS 
Naam van de respondent 
 
Naam van de school 
 
       
       
       
Adres van de school 
  
       
       
       
DE SCHOOL 
   
 
1. In welk jaar werd de school opgericht? 
 
  
19 .... 
   
2. Waar is uw school gelegen? 
 
  
1 dorp (minder dan 10.000 inwoners) 
2 kleine stad (10.000 - 25.000 inwoners) 
3 middelgrote stad ((25.000 - 100.000 inwoners) 
4 grote stad (meer dan 100.000 inwoners) 
 
 
3. Tot welk onderwijstype behoorde uw school vóór de invoering van de eenheidsstructuur? 
 
  
1 type I 
2 type II 
   
4. Bent u lid van een scholengemeenschap? Zo ja, welke? 
 
       
       
       
     
1 
Bijlage 2: Schriftelijke vragenlijst algemene schoolgegevens 	 Bijlage 2: Schriftelijke vragenlijst algemene schoolgegevens 
Welke andere scholen behoren tot deze scholengemeenschap? 	 LEERLINGEN 
Geef naam en adres van deze scholen 
8. Hoeveel leerlingen telt uw school? 
Geef het aantal leerlingen ingeschreven op: 
1 september 1990: 
	 (aantal) jongens 
	 (aantal) meisjes 
5. Heeft uw school nog andere vestigingen? Zo ja, welke? 
6. Werden er de laatste vijf jaren nieuwe studierichtingen opgericht? Zo ja, welke? 
7. Werden er de laatste vijf jaren studierichtingen afgeschaft? Zo ja, welke?  
1 september 1991: 
	
(aantal) jongens 
	 (aantal) meisjes 
1 september 1992: 
	 (aantal) jongens 
	 (aantal) meisjes 
1 september 1993: 
	 (aantal) jongens 
	 (aantal) meisjes 
1 september 1994: 
	  (aantal) jongens 
	
(aantal) meisjes 
9. Hoeveel leerlingen telt elke onderwijsvorm van uw school? 
Geef voor elke categorie het aantal leerlingen. 
middenschool (1 ste graad):   leerling(en) 
ASO: 	 leerling(en) 
TSO: 	 leerling(en) 
BSO: 	 leerling(en) 
KSO: 	 leerling(en) 
10. Hoeveel leerlingen zitten er gemiddeld per klas? 
	
 (gemiddeld aantal) leerlingen per klas 
11. Geef het beroep van het gezinshoofd van het gezin van de leerlingen. 
Vul voor elke categorie het percentage in. Geef, indien dit niet mogelijk is, een schatting of 
gebruik eigen categorieën. 
arbeider: 
bediende: 
zelfstandige: 
werkzoekende: 	  
gepensioneerde: 	  
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Geef deze percentages ook voor het schooljaar 1990/91. 	 Deel dit percentage in naargelang van de aard van de moeilijkheden. 
Vul voor elke categorie het percentage in. 
arbeider: 
bediende: 
zelfstandige: 
werkzoekende: 	  
gepensioneerde: 	  
fysieke problemen: 
	 % van de leerlingen 
leermoeilijkheden: 
	 % van de leerlingen 
gedragsmoeilijkheden: 
	 % van de leerlingen 
16. Hoe ziet de leeftijdsspreiding van de leerlingen eruit? 
Geef het aantal leerlingen per geboortejaar 
'1983:   leerling(en) 
12. Hoeveel migranten telt uw school? Geef het percentage voor: 	 '1982:   leerling(en) 
°1981:   leerling(en) 
schooljaar 1994/95: 	 % migranten 	 '1980:   leerling(en) 
schooljaar 1990/91: 	 % migranten 	 '1979:   leerling(en) 
'1978:   leerling(en) 
'1977:   leerling(en) 
13, Geef de gemiddelde aanwezigheidsgraad voor het schooljaar 1990/91 en 1994/95. Geef aparte 	 '1976:   leerling(en) 
cijfers voor jongens en meisjes. 	 '1975:   leerling(en) 
01974:   leerling(en) 
1990191: 	 '1973:   leerling(en) 
meisjes 	 % 	 'voor 1973- 	  leerling(en) 
jongens 	  
1994/95 : 
meisjes 	  
jongens 	  
{(# schooldagen x izt leerlingen) — (totaal 4 afwezigheidsdagen)} 
gem. aanwezigheidsgraad = 100 x 	  (# schooldagen x # leerlingen) 
14, Welke percentage van de leerlingen dubbelt dit schooljaar? 
...... % van de leerlingen 
Vergelijk dit met het schooljaar 1990/91. (Hoeveel leerlingen moesten tijdens het schooljaar 1990/91 
het jaar overdoen) 
	
% van de leerlingen 
15. Welk percentage van de leerlingen heeft volgens u bijzondere educatieve behoeften? (d.w.z. 
specifieke fysieke, leer- of gedragsmoeilijkheden) 
	
% van de leerlingen 
LEERKRACHTEN 
17. Hoeveel leerkrachten werken er in uw school? 
	
 (aantal) mannen 
	 (aantal) vrouwen 
18. Hoeveel van deze leerkrachten werken: 
als tijdelijke: 
	 leerkracht(en) 
als vastbenoemde: 
	 leerkracht(en) 
als gereaffecteerde:   leerkracht(en) 
19. Hoeveel van deze leerkrachten werken: 
voltijds: 
	 leerkracht(en) 
deeltijds: 
	 leerkrachten) 
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20. Hoe ziet de leeftijdsspreiding binnen het team eruit? 
Geef het aantal leerkrachten binnen elke leeftijdscategorie. 
20-29 jaar:   leerkracht(en) 
30-39 jaar:   leerkracht(en) 
40-44 jaar: 	 leerkracht(en) 
45-49 jaar: 	 leerkracht(en) 
50-54 jaar: 	 leerkracht(en) 
55 jaar of ouder: 	 leerkracht(en) 
21. Hoeveel jaar onderwijservaring hebben de leerkrachten in uw school? 
Geef voor elke categorie het aantal leerkrachten. 
eerste jaar: 	 leerkracht(en) 
1-4 jaar:   leerkracht(en) 
5-9 jaar: 	 leerkracht(en) 
10 jaar of meer: 	 leerkracht(en) 
22. Hoeveel andere personeelsleden stelt de school tewerk? 
Geef voor elke categorie het aantal personeelsleden. 
hulpopvoedend personeel: 	 personeelsleden 
administratief personeel: 	 personeelsleden 
onderhoudspersoneel: 	 personeelsleden 
DIRECTEUR/DIRECTRICE 
24. Welk(e) diploma('s) heeft u? (Enkel de diploma's vermelden die u behaalde na het secundair 
onderwijs) 
25. In welk jaar bent u geboren? 
19 .... 
26. Hoe lang werkt u al in deze functie op uw school? (dit schooljaar meegerekend) 
	 jaar 
27. Heeft u vroeger lesgegeven in uw school? Zo ja, hoelang heeft u dat gedaan? 
	 jaar 
28. Vervult u thans naast uw directiefunctie nog een lesopdracht? Zo ja, hoeveel lesuren neemt u 
voor uw rekening? 
	 (aantal) lesuren per week 
29. Heeft u als directie bijkomende vorming genoten? Zo ja, welke? 
Geef ook de cijfers voor het schooljaar 1990/91. 
hulpopvoedend personeel: 	 personeelsleden 
administratief personeel: 	 personeelsleden 
onderhoudspersoneel: 	 personeelsleden 
23. Welke diploma's hebben de leerkrachten in de school? 
Geef per categorie het aantal leerkrachten. 
Regentaat:   leerkracht(en) 
andere HOKT: 	 leerla-acht(en) 
HOLT: 	 leerkracht(en) 
Universiteit:   leerkracht(en) 
getuigschrift pedagogische bekwaamheid: 	 leerkracht(en) 
andere (specifieer)   	 leerkracht(en) 
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VRAGENLIJST ORGANISATIEKENMERKEN 
I. ONDERWIJSPROFIEL 
1. Heeft de school in het verleden een splitsing of fusie ondergaan? 
* Wat was de reden? 
* Wie heeft hiertoe de beslissing genomen? 
* Wie werd geconsulteerd? 
* Wie nam het initiatief? 
2. Bevindt de school zich in een concurrentiële omgeving wat het studieaanbod betreft? 
In welke mate wordt hiermee rekening gehouden bij het bepalen van de eigen activiteiten, van 
het aanbod van de eigen school? 
3. Zijn er recente wijzigingen geweest in het studieaanbod (programmatje of rationalisatie)? 
* welke oorzaken? 
* wie nam initiatief? 
* wie werd om advies gevraagd? 
* wie nam beslissing? 
4. Op welke wijze is men tot de keuze van de basisopties in de eerste graad gekomen? 
* Welke factoren/redenen hebben dit bepaald? 
* Wie heeft hierin inspraak? 
5. Op welke wijze werd de overgang naar het eenheidstype voorbereid? 
* Welke activiteiten werden ontwikkeld? 
* Wie werd betrokken in de besluitvorming? 
6. Op welke wijze wordt de komst van de eindtermen voorbereid? 
* Welke activiteiten worden ontwikkeld? 
* Wie wordt betrokken in de besluitvorming? 
7. Bereidt de school zich voor op het gemengd worden van het onderwijs? 
* Welke activiteiten worden (werden) ontwikkeld? 
* Wie wordt (werd) betrokken in de besluitvorming? 
8. Hoe heeft men de nieuwe regeling rond herexamens in de praktijk gebracht? 
* Op welke wijze is de problematiek van de herexamens aangepakt? 
* Wie wordt (werd) betrokken in de besluitvorming? 
9. Worden er buiten de lesinhouden, bepaald in de leerplannen, nog andere onderwerpen 
gegeven? Wie bepaalt deze onderwerpen? 
1. leerkrachten afzonderlijk 
2. leerkrachten van een bepaald vak in gezamenlijk overleg 
3. leerkrachten van verschillende vakken in overleg 
4. anderen: directie, graadcoördinator 
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10. Leerplannen 
* Worden er in de school eigen leerplannen ontwikkeld? 
* Worden de leerplannen aangepast aan specifieke noden? 
* Nemen leerkrachten van de school deel aan leerplancommissies? 
11. Bestaat er een schoolwerkplan? ... 
* Wat houdt dit schoolwerkplan in? 
* Wie hielp mee bij het opstellen ervan? 
* Hoe wordt het gehanteerd? Voor welk doel werd het opgesteld? 
2. PEDAGOGISCHE ORGANISATIE 
1. De verdeling van ambten en lessenroosters. 
* Hoe verloopt dat? Wie stelt deze op? 
* Welke objectieven/criteria worden hierbij nagestreefd? (o.a. specialisten of polyvalente 
leerkrachten) 
* Kan men als leerkracht zijn wensen bekendmaken? Hebben leerkrachten inspraak bij het 
verdelen en het opstellen ervan? 
2. Beschikt de school over uren voor bijzondere pedagogische taken? 
* Aan wie worden dergelijke uren toegewezen? 
* Waarvoor worden die gebruikt? 
* Hoe worden ze toegewezen? Beslissing, inspraak? 
3. Klassenraden 
* Welke types van klassenraden worden er georganiseerd? 
* Welke thema's komen er aan bod? Waarop wordt het accent gelegd? 
* Wie neemt deel aan deze vergaderingen, wie niet? 
* Welke rol vervullen de volgende betrokkenen: leerkrachten, klassendirectie, directie, PMS? 
4. Begeleiding van leerlingen (studiekeuze, leermoeilijkheden, persoonlijke problemen,...) 
* Vindt er een of andere vorm van begeleiding plaats in de school? (georganiseerd of 
informeel) 
* Welke problemen worden aangepakt en welke niet? 
* Wie vormt de doelgroep van deze begeleiding? 
* Wie neemt initiatief? 
* Hoe verloopt deze begeleiding? 
5. Vakwerkgroepen? 
* Hoe zijn ze gestructureerd? 
- 
alle leerkrachten per vak samen 
- alle leerkrachten per jaar samen 
- 
alle leerkrachten van aanverwante vakken samen 
- andere... 
* In welke mate participeert men aan deze vergaderingen? 
* Welke zijn de belangrijkste onderwerpen? 
* Frequentie, reden en initiatief van de vergadering? 
* Hoe verlopen deze vergaderingen? 
* In welke mate worden gemaakte afspraken in de praktijk opgevolgd?  
6. Over welke van de volgende thema's worden er op een systematische wijze afspraken gemaakt 
(of samengewerkt) tussen leerkrachten? 
1. het gebruik van een handboek. Leidt dit tot een gemeenschappelijk handboek? 
2. didactisch materiaal, uitrusting van de klassen? 
3. didactische methodes? 
4. doelstellingen van een vak? 
5. wijze van evalueren? 
6. informatie over het vakgebied of over een gevolgde bijscholing? 
7. andere onderwerpen met betrekking tot het pedagogisch-didactisch gebeuren? 
* Op welke manier? (via formele kanalen of eerder informeel) 
* Wie neemt initiatief? 
* Wie participeert? 
* Frequentie? 
* Betrokkenheid van de directie-graadco&dinator bij het maken van deze afspraken? 
7. Hoe schat u de samenwerking of het overleg in het algemeen tussen de leerkrachten in? 
* Volume ( weinig, redelijk, veel samenwerking en overleg, zeer intense samenwerking) 
* Belang ( Welke plaats neemt dit in in de werking van de school en welk belang hecht u hier 
zelf aan?) 
3. WAARDEN EN NORMEN 
1. Heeft de school een eigen missie/opvoedingsproject/...? 
* Wat houdt dit in? Wat is belangrijk voor uw school? 
* Door wie werd deze opgesteld? 
* Staat dit ergens neergeschreven? 
* Is het personeel voldoende op de hoogte van missie en doelstellingen van de school? 
* Wordt deze missie/opvoedingsproject ondersteund en gedragen door de meerderheid van de 
leerkrachten? Bestaat er consensus over deze doelen? 
* Komt dat in bepaalde beleidsbeslissingen tot uiting? Welke? 
* In welke specifieke activiteiten krijgt dit vorm? 
* Zijn leerlingen en ouders daarvan op de hoogte? 
2. Waarin verschilt volgens u uw school van andere scholen? 
Wat wenst uw school zeker niet te zijn? 
3. Wat is volgens u een effectieve school en is uw school een effectieve school te noemen? 
4. Wat is volgens u belangrijk in de ontwikkeling van de leerlingen in de school: de evolutie in 
de geleverde prestaties of de evolutie in de sociale vaardigheden en persoonlijkheid van de leer-
lingen? 
Aan wat kan je dit concreet merken? 
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5. Het schoolreglement 
* Op welke wijze werd het schoolreglement opgesteld? 
* Wie was hierbij betrokken? 
* Wie werd om advies gevraagd, wie kreeg inspraak? 
* Op welke wijze wordt het schoolreglement toegepast? 
* Verschaft het reglement voldoende regelduidelijkheid voor leerlingen en leerkrachten? 
(volledigheid, interpreteerbaarheid, gedetailleerdheid) 
4. ORGANISATIESTRUCTUUR EN TAAKVERDELING 
1. Welke raden en vergaderingen die het beleid van de school uitstippelen, bestaan er in de 
school? Bespreek hiervoor de volgende vragen: 
* Hoe zijn ze ontstaan? 
* Wie nam het initiatief? 
* Wat is de opdracht van deze raden, welke inhouden worden behandeld? 
* Wat zijn hun belangrijkste activiteiten? 
* Welke bevoegdheden? (informatie, advies, uitwerking, beslissing,...) 
* Wie maakt deel uit van deze raden? Wijze van samenstelling (vrijwillig, verkozen, aan-
geduid,...)? Welke zijn de bevoegdheden van de verschillende betrokkenen? 
* Hoe verloopt de concrete werking van deze raden en vergaderingen? 
* Frequentie van de vergaderingen? 
2. Welke leidinggevende functies (directie en middenkader) zijn er in de school? 
* Welke: 
- directie 
- onderdirecteur 
- graadcoördinator 
- interne begeleider 
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2. Begeleiding van de leerkrachten. 
* Gebeurt dit in de school? 
* Op welke manier? 
* Wie houdt zich hiermee bezig? Kan u bij iemand terecht als u een probleem heeft? 
* Frequentie? 
3. Hanteert men procedures voor de beoordeling van de leerkrachten? 
* Op welke manier gebeurt dit? 
* Wie houdt zich hiermee bezig? 
* Frequentie? 
4. Wordt er nascholing gevolgd door de leerkrachten? 
* Frequentie? 
* Wie neemt hiertoe het initiatief? 
* Wie kan en mag deelnemen? (Wie bepaalt dit?) 
* Op welke inhouden heeft deze navorming betrekking? 
- vakgericht 
- didactisch-pedagogisch 
- schoolorganisatie 
* Wat is het resultaat hiervan? 
* Wordt het geleerde ook effectief toegepast? 
* Wordt de opgedane kennis aan andere collega's doorgespeeld? 
* Ondersteunt de directie het volgen van navorming? 
5. Betrokkenheid/beschikbaarheid van de leerkrachten 
* Aan welke naschoolse en buitenschoolse activiteiten nemen de leerkrachten deel? 
* Frequentie? 
* Hoeveel tijd besteden zij hieraan? 
* Wat motiveert de leerkrachten? 
6. Zijn er leerkrachten met een statuut van gedetacheerde? Zo ja voor welke projecten? 
* Met welke taken houden deze mensen zich bezig? 
* In hoeverre hebben zij hierin autonome beslissingsbevoegdheid? 
* Zijn er bepaalde, volgens u belangrijke taken, die in de school niet worden vervuld? Welke? 
3. Over welke thema's wordt er in de organisatie systematisch informatie verzameld? 
(leerlingenaantal, zittenblijvers, absenteïsme, doorstroom in de school, eindresultaten, 
resultaten na de school, tewerkstelling, ...) 
* Wie raadpleegt deze, met welke frequentie? 
* Wordt deze informatie besproken? Waar en door wie? 
* Worden beleidsbeslissingen hierop gebaseerd? 
5. PERSONEEL 
1. Opvang van nieuwe leerkrachten. 
* Hoe gebeurt dit in de school? 
* Wie wordt daarin betrokken? 
7. Meent u voldoende ruimte en mogelijkheden te hebben voor het voeren van een personeelsbe-
leid? Zijn er volgens u bepaalde storende maatregelen? Welke? Waarom? 
6. LEERLINGEN 
1. Worden er bepaalde selectiecriteria gehanteerd bij de inschrijving van de leerlingen 
(kwalitatieve versus kwantitatieve recrutering, inschrijvingsstop ...)? 
2. Worden er naschoolse activiteiten georganiseerd voor of door de leerlingen? 
* Welke? 
* Hoeveel leerlingen nemen daaraan deel? 
* Wie houdt zich daarmee bezig? Wie neemt initiatief? 
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3. Worden de leerlingen op een of andere manier betrokken in de besluitvorming van de school? 
(bv. leerlingenraad) 
* Formeel of informeel? 
* Welke leerlingen? 
* Welke bevoegdheden? (informatie, advies, beslissing) 
* Welke onderwerpen? 
4. Dragen de leerlingen op een of andere manier verantwoordelijkheid in school of klas? (bv. 
studentenbeweging, klasverantwoordelijke, ...) 
* Formeel of informeel? 
* Welke leerlingen? 
* Welke bevoegdheden? (informatie, advies, beslissing) 
* Welke onderwerpen? 
7. LEIDERSCHAP 
1. Bouwt u als directeur voort op de sterkten van de organisatie zoals deze bestond of bent u het 
geheel fundamenteel gaan herdenken? 
2. Heeft u veel contact met uw leerkrachten? Welke soorten contacten heeft u met uw 
leerkrachten? 
3. Welke taken delegeert u? In welke mate? Naar wie? 
4. Wat verwacht u van uw leerkrachten in de klas? 
Wat verwacht u van hen als lid van het schoolteam? 
5. U werkt hier nu reeds een aantal jaren samen als schoolhoofd. Als u nu terugkijkt op die 
periode, ziet u dan bepaalde wijzigingen in de manier waarop u als schoolhoofd uw taak 
uitvoert? 
Zo ja: 
* Om welke verschuivingen gaat het? 
* Kan u dit concreet toelichten? 
* Wat is de reden van die verschuiving? 
8. OMGEVING 
1. Hoe verloopt de relatie met de volgende onderwijsbetrokkenen? Geef voor elk van deze 
betrokkenen aan in welke mate zij volgens u: 
- impulsen geven en steun verlenen aan het schoolgebeuren 
- hinderend zijn voor het schoolgebeuren of dit tegenwerken 
- een neutrale houding aannemen t.o.v. het schoolgebeuren 
- zowel hinderend als ondersteunend optreden naar het schoolgebeuren 
Verduidelijk uw antwoord met een voorbeeld  
* ouders - oudervereniging 
* inrichtende macht 
* vakbonden 
* sociaal-culturele omgeving 
* bedrijfsleven 
* pedagogische begeleiders 
* inspectie (doorlichting) 
* ministerie van onderwijs/onderwijskoepels (wetgeving en regelgeving) 
2. Wordt er systematisch gepeild naar de verwachtingen van de volgende betrokkenen: 
* leerlingen en ouders 
* afnemende scholen en afnemende bedrijven 
Hoe gebeurt dit? 
3. Hoe wordt in de school ingespeeld op maatschappelijke trends en evoluties? 
Vindt U dat de school daar moet op inspelen of heeft de school een onafhankelijke koers te 
varen en moet ze zich niet inlaten met dergelijke evoluties? 
4. Waar wordt gewerkt aan de public relations van de school? 
* Welke publicaties? 
* Welke activiteiten warden hierrond georganiseerd? 
* Wie is hierbij betrokken? 
5. Werden er in de voorbije jaren in de school initiatieven ontwikkeld waarvan u kan zeggen dat 
de school daar eerst in was? 
9. INFRASTRUCTUUR/MIDDELEN 
1. In welke mate zijn de schoolgebouwen, de infrastructuur, de uitrusting en het didactisch 
materiaal toereikend om de opdracht van de school te vervullen? 
2. Op welke wijze worden m.b.t. dit onderwerp beslissingen genomen? 
* Waar? 
* Wie neemt daaraan deel? 
* In welke mate wordt hieraan deelgenomen? 
10. KLIMAAT/INTERNE RELATIES 
1. Hoe verloopt de interne communicatie/contacten in de school? (tussen directie, leerkrachten 
en leerlingen, enz.) 
* Via welke kanalen (schriftelijk, informatieblad, vergaderingen,...)? 
* In welke sfeer verlopen deze contacten (informeel, gestructureerd)? 
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2. Zijn er hier op school onderwerpen die niet bespreekbaar zijn? 
* Welke? 
* Is dit hinderend voor het schoolgebeuren? In welke mate? 
3. Gebeurt het dat er conflicten zijn binnen het team? 
4. Ervaart u tegenwerking of eerder ondersteuning van de leerkrachten? 
Hoe uit dit zich concreet? 
11. PROBLEEMAANPAK 
1. Hoe worden bepaalde problemen binnen de school aangepakt? 
* Leerkrachten die een didactische of vakinhoudelijke verandering wensen door te voeren? 
* Ouder doet zijn beklag bij u over de onheuse behandeling van zijn kind door een leerkracht. 
* Bepaalde leerkrachten houden zich niet aan afspraken die gemaakt zijn op de 
vakvergaderingen. 
* Een leerkracht wil een uitstap organiseren met verschillende klassen. Hoe gaat men tewerk? 
* Een leerkracht heeft duidelijk disciplineproblemen. Pakt men dit aan? 
* U vindt dat het dagelijks lesgebeuren meer moet betrokken worden op de leefwereld van de 
leerlingen. Hoe pakt men dit aan? 
* Volgend jaar bestaat uw school twintig jaar. Wat zal men organiseren? 
2. Wordt het eigen functioneren van de school geëvalueerd (vakgroep, graad, school, ...)? 
3. Zijn er (werk)groepen opgericht rond een specifiek doel of probleem (projectgroepen,...)? 
* Hoe zijn ze ontstaan? 
* Wat is hun reden van bestaan? 
* Wie nam het initiatief? 
* Wie maakt deel uit van deze werkgroepen? Wijze van samenstelling (vrijwillig, verkozen, 
aangeduid,...) 
* Wat is het doel van de werkgroepen, welke inhouden worden behandeld? 
* Wat zijn hun belangrijkste activiteiten? 
* Welke bevoegdheden? (informatie, advies, uitwerking, beslissing,...) 
* Hoe verloopt de concrete werking van deze werkgroepen? 
* Frequentie van de vergaderingen? 
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VRAGENLIJST ORGANISATIEKENMERKEN 
1. ONDERWIJSPROFIEL 
1. De school heeft in het verleden een splitsing of fusie ondergaan. 
* Wat was hiervan de reden volgens u? 
* Wie nam het initiatief? 
* Werden er leerkrachten betrokken in het besluitvormingsproces (info/advies/beslissing)? 
2. Zijn er recente wijzigingen geweest in het studieaanbod (programmatie of rationalisatie)? 
* Wat was hiervan de reden volgens u? 
* Wie nam het initiatief? 
* Werden er leerkrachten betrokken in het besluitvormingsproces (info/advies/beslissing)? 
3. Op welke wijze werd de overgang naar het eenheidstype voorbereid? 
* Welke activiteiten werden ontwikkeld? 
* Werden er leerkrachten betrokken in de besluitvorming? 
4. Op welke wijze wordt de komst van de eindtermen voorbereid? 
* Welke activiteiten worden ontwikkeld? 
* Werden er leerkrachten betrokken in de besluitvorming? 
5. Bereidt de school zich voor op het gemengd worden van het onderwijs? 
* Welke activiteiten worden (werden) ontwikkeld? 
* Werden er leerkrachten betrokken in de besluitvorming? 
6. Hoe heeft men de nieuwe regeling rond herexamens in de praktijk gebracht? 
* Op welke wijze is de problematiek van de herexamens aangepakt? 
* Wie wordt (werd) betrokken in de besluitvorming? 
7. Worden er buiten de lesinhouden, bepaald in de leerplannen, nog andere onderwerpen 
gegeven? Wie bepaalt deze onderwerpen? 
1. leerkrachten afzonderlijk 
2. leerkrachten van een bepaald vak in gezamenlijk overleg 
3. leerkrachten van verschillende vakken in overleg 
4. anderen: directie, graadcoördinator 
8. Leerplannen 
* Worden er in de school eigen leerplannen ontwikkeld? 
Worden de leerplannen aangepast aan specifieke noden? 
* Nemen leerkrachten van de school deel aan leerplancommissies? 
9. Bestaat er een schoolwerkplan? ... 
* Wat houdt dit schoolwerkplan in? 
* Wie hielp mee bij het opstellen ervan? 
* Hoe wordt het gehanteerd? Voor welk doel werd het opgesteld? 
Zo niet, wat is hiervan de reden? 
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2. PEDAGOGISCHE ORGANISATIE 
1. De verdeling van ambten en lessenroosters. 
* Hoe verloopt dat? Wie stelt deze op? 
* Welke objectieven/criteria worden hierbij nagestreefd? (o.a. specialisten of polyvalente 
leerkrachten) 
* Kan men als leerkracht zijn wensen bekendmaken? Hebben leerkrachten inspraak bij het 
verdelen en het opstellen ervan? 
2. Beschikt de school over uren voor bijzondere pedagogische taken? 
*Aan wie en hoe worden dergelijke uren toegewezen (beslissing en inspraak van 
leerkrachten?)? 
* Aan welke taken worden ze besteed? 
3. Klassenraden 
* Welke thema's komen er in de verschillende klassenraden aan bod? Waarop wordt het 
accent gelegd? 
* Wat vindt u van de inbreng van de volgende betrokkenen in de klassenraad: leerkrachten, 
klassendirectie, directie, PMS? 
4. Begeleiding van leerlingen (studiekeuze, leermoeilijkheden, persoonlijke problemen,...) 
* Welke problemen worden aangepakt en welke niet (formeel-informeel/voldoende- 
onvoldoende)? 
* Wie neemt initiatief? 
* Hoe verloopt deze begeleiding? 
5. Vakwerkgroepen? 
* In welke mate participeert men aan deze vergaderingen? 
* Welke zijn de belangrijkste onderwerpen? 
* Frequentie, reden en initiatief van de vergadering? 
* Hoe verlopen deze vergaderingen? 
* In welke mate warden gemaakte afspraken in de praktijk opgevolgd? 
6. Over welke van de volgende thema's worden er op een systematische wijze afspraken gemaakt 
(of samengewerkt) tussen leerkrachten? 
1. het gebruik van een handboek. Leidt dit tot een gemeenschappelijk handboek? 
2. didactisch materiaal, uitrusting van de klassen? 
3. didactische methodes? 
4. doelstellingen van een vak? 
5. wijze van evalueren? 
6. infoi 	 matje over het vakgebied of over een gevolgde bijscholing? 
7. andere onderwerpen met betrekking tot het pedagogisch-didactisch gebeuren? 
* Op welke manier? (via formele kanalen of eerder informeel) 
* Wie neemt initiatief? 
* Wie participeert? 
* Frequentie? 
* Betrokkenheid van de directie-graadcffirdinator bij het maken van deze afspraken?  
7. Hoe schat u de samenwerking of het overleg in het algemeen tussen de leerkrachten in? 
* Volume ( weinig, redelijk, veel samenwerking en overleg, zeer intense samenwerking) 
* Belang ( Welke plaats neemt dit in in de werking van de school en welk belang hecht u hier 
zelf aan?) 
3. WAARDEN EN NORMEN 
1. Heeft de school een eigen missie/opvoedingsproject/...? 
* Door wie werd deze opgesteld? 
* Staat dit ergens neergeschreven? 
* Is het personeel voldoende op de hoogte van missie en doelstellingen van de school? 
* Wordt deze missie/opvoedingsproject ondersteund en gedragen door de meerderheid van de 
leerkrachten? Bestaat er consensus over deze doelen? 
* Komt dat in bepaalde beleidsbeslissingen tot uiting? Welke? 
* In welke specifieke activiteiten krijgt dit vorm? 
* Zijn leerlingen en ouders daarvan op de hoogte? 
2. Als u aan de missie/opvoedingsproject van de school denkt, waarin verschilt volgens u uw 
school dan van andere scholen? 
Wat is belangrijk voor uw school? 
Wat wenst uw school zeker niet te zijn? 
3. Wat is volgens u belangrijk in de ontwikkeling van de leerlingen in de school: de evolutie in 
de geleverde prestaties of de evolutie in de sociale vaardigheden en persoonlijkheid van de leer-
lingen? 
Aan wat kan je dit in het dagelijkse schoolgebeuren merken? 
4. Het schoolreglement. 
* Op welke wijze werd het schoolreglement opgesteld? 
* Werden leerkrachten betrokken bij het opstellen van het schoolreglement? 
	 Hoe 
verliep/verloopt dit? 
* Op welke wijze wordt het schoolreglement toegepast? 
* Verschaft het reglement voldoende regelduidelijkheid voor leerlingen en leerkrachten? 
(volledigheid, interpreteerbaarheid, gedetailleerdheid) 
4. ORGANISATIESTRUCTUUR EN TAAKVERDELING 
1. Welke raden en vergaderingen die het beleid van de school uitstippelen, bestaan er in de 
school? Bespreek hiervoor de volgende vragen: 
* Wat is de betekenis van deze raden voor het schoolgebeuren? 
* Wat is de betrokkenheid van de leerkrachten bij de werking van deze raden? 
* Indien u lid bent van deze vergaderingen, kan u wat meer vertellen over de concrete werking? 
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2. Welke leidinggevende functies (directie en middenkader) zijn er in de school? 
* Welke: 
- directie 
- onderdirecteur 
- 
graadcoördinator 
- interne begeleider 
- vakwerkgroepleider 
* Wat is de betekenis/functie van deze personen in het globale schoolgebeuren? Hoe vullen zij 
hun opdracht in? 
* Zijn er bepaalde, volgens u belangrijke taken, die in de school niet worden vervuld? Welke? 
5. PERSONEEL 
1. Vindt u dat nieuwe leerkrachten voldoende opgevangen worden? 
* Worden andere leerkrachten daarin betrokken? 
2. Vindt u de begeleiding van de leerkrachten voldoende? 
* Hoe verloopt dit in de school (formeel-informeel)? 
* Kan u bij iemand terecht als u een probleem heeft? Bij wie? 
3. Wordt u als leerkracht beoordeeld? 
* Door wie? 
* Wat is volgens u het belang hiervan? 
4. Hecht men in de school belang aan nascholing voor leerkrachten? 
* Aan welke types nascholing wordt de meeste aandacht besteed (vakgericht/didactisch- 
pedagogisch/schoolorganisatie)? 
* Wordt er volgens u voldoende gebruikgemaakt van het aanbod? 
* Wat is het resultaat hiervan? 
* Wordt het geleerde ook effectief toegepast? 
*Wordt de opgedane kennis aan andere collega's doorgespeeld? 
* Ondersteunt de directie het volgen van navorrning? 
5. Betrokkenheid/beschikbaarheid van de leerkrachten, 
* Aan welke naschoolse en buitenschoolse activiteiten nemen de leerkrachten deel? 
* Frequentie? 
* Hoeveel tijd besteden zij hieraan? 
* Wat motiveert de leerkrachten? 
6. LEERLINGEN 
1. In welke mate engageren leerkrachten zich in naschoolse activiteiten georganiseerd voor of 
door de leerlingen? Vanuit welke motivatie? 
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2. Wat is het belang van de leerlingenraad voor het schoolgebeuren? 
Wat is de betrokkenheid van leerkrachten hierin? 
3. In welke mate hebben leerlingen invloed op het les-, klas- en schoolgebeuren? 
Speelt u als leerkracht in op wat leerlingen wensen en stellen? 
7. LEIDERSCHAP 
1. Heeft de directeur volgens u voortgebouwd op de sterkten van de organisatie zoals deze bestond 
bij zijn aanstelling of is hij het geheel fundamenteel gaan herdenken? 
2. Heeft u veel contact met uw schoolhoofd? Welke soorten contacten heeft u met uw 
schoolhoofd? 
3. Kan u mij vertellen wat uw schoolhoofd belangrijk vindt? 
* Wat is dit dan? 
* Hoe merkt u dat? 
4. Welke taken delegeert de directie? In welke mate? Naar wie? 
5. Wat verwacht uw schoolhoofd van u als leerkracht in uw klas? 
Wat verwacht uw schoolhoofd van u als lid van het schoolteam? 
6. Wat is het belang van uw schoolhoofd hier op uw school? (De interviewer kan hier eventueel 
parafraseren: Uw schoolhoofd is hier niet weg te denken op school? Of: Uw schoolhoofd speelt 
hoofdzakelijk een formele rol? ) 
7. U werkt hier nu reeds een aantal jaren samen met dit schoolhoofd. Als u nu terugkijkt op die 
periode, ziet u dan bepaalde wijzigingen in de manier waarop uw schoolhoofd zijn/haar taak 
uitvoert? 
Zo ja: 
* Om welke verschuivingen gaat het? 
* Kan u dit concreet toelichten? 
* Wat is de reden van die verschuiving? 
8. OMGEVING 
1. Hoe verloopt de relatie met de volgende onderwijsbetrokkenen? Geef voor elk van deze 
betrokkenen aan in welke mate zij volgens u: 
- impulsen geven en steun verlenen aan het schoolgebeuren 
- hinderend zijn voor het schoolgebeuren of dit tegenwerken 
- een neutrale houding aannemen t.o.v. het schoolgebeuren 
- zowel hinderend als ondersteunend optreden naar het schoolgebeuren. 
Verduidelijk uw antwoord met een voorbeeld. 
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* ouders - oudervereniging 
* inrichtende macht 
* vakbonden 
* sociaal-culturele omgeving 
* bedrijfsleven 
* pedagogisch begeleiders 
* inspectie (doorlichting) 
* ministerie van onderwijs/onderwijskoepels (wetgeving en regelgeving) 
2. Houdt u rekening met de wensen van: 
* ouders 
* afnemende scholen en afnemende bedrijven 
Hoe? 
In welke mate? 
3. Warden leerkrachten betrokken bij de public relations van de school? 
* Hoe? 
* Via welke activiteiten? 
4. Werden er in de voorbije jaren in de school initiatieven ontwikkeld waarvan u kan zeggen dat 
de school daar eerst in was? 
9. INFRASTRUCTUUR/MIDDELEN 
1. In welke mate zijn de schoolgebouwen, de infrastructuur, de uitrusting en het didactisch 
materiaal toereikend om de opdracht van de school te vervullen? 
2. Worden leerkrachten betrokken bij de besluitvorming hieromtrent? 
10. KLIMAAT/INTERNE RELATIES 
1 De interne communicatiekanalen in de school zijn de volgende ... 
* Wat is hiervan het belang? 
2. Gebeurt het dat u buiten de vergaderingen met collega's praat over uw werk en de gang van 
zaken hier op school? En over het privé-leven? 
* Warmeer gebeurt dit? 
* Wat komt er dan aan bod? 
3. Zijn er hier op school onderwerpen die niet bespreekbaar zijn? 
* Welke? 
* Is dit hinderend voor het schoolgebeuren? In welke mate? 
4. Gebeurt het dat er conflicten zijn binnen het team? 
5. Ervaart u als leerkracht tegenwerking of eerder ondersteuning van uw collega's? 
Hoe uit dit zich concreet? 
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11. PROBLEEMAANPAK 
I. Hoe worden bepaalde problemen binnen de school aangepakt? 
* Leerkrachten die een didactische of vakinhoudelijke verandering wensen door te voeren? 
* Ouder doet zijn beklag bij u over de onheuse behandeling van zijn kind door een leerkracht. 
* Bepaalde leerkrachten houden zich niet aan afspraken die gemaakt zijn op de 
vakvergaderingen. 
* Een leerkracht wil een uitstap organiseren met verschillende klassen. Hoe gaat men tewerk? 
* Een leerkracht heeft duidelijk disciplineproblemen. Pakt men dit aan? 
* 11 vindt dat het dagelijkse lesgebeuren meer moet betrokken worden op de leefwereld van de 
leerlingen. Hoe pakt men dit aan? 
* Volgend jaar bestaat uw school twintig jaar. Wat zal men organiseren? 
2. Wordt het eigen functioneren van de school geëvalueerd (vakgroep, graad, school, ...)? Vindt 
u dat belangrijk? 
3. De volgende werkgroepen werden opgericht in de school:... 
* Wat is de betekenis van deze werkgroepen voor het schoolgebeuren? 
* Wat is de betrokkenheid van de leerkrachten bij de werking van deze werkgroepen? 
* Indien u lid bent van deze werkgroepen, kan u wat meer vertellen over de concrete werking? 
(formeel-informeel/informatie, ...) 
4. Welke problemen worden hoe en waar geformuleerd? 
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VRAGENSCHEMA VERANDERINGSPROJECTEN: DIRECTIE 
Het bestudeerde project 
We willen onderstaande vragen voorleggen aan de directie voor elk van de geselecteerde projecten 
1. Waarom is men met XXX gestart (oorzaak/reden, intern/extern)? 
1.1. Beantwoordde XXX aan een nood, behoefte of probleem van mensen in de school? 
Zowel intern als extern. 
1.2. Indien intern: was er eveneens een externe reden om met XXX te starten? 
1.3. Hoe werd de problematiek rond XXX voordien aangepakt? 
1.4. Welke topics/thema's waren in de school belangrijk op het moment dat er voor het eerst 
sprake was van XXX? Waaraan werd op dat ogenblik het meeste belang gehecht, met wat 
hield men zich bezig? 
2. Wie nam initiatief voor het opstarten van XXX binnen de school: inrichtende macht -
directie - leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - 
Wie was de stuwende kracht hierachter? 
Wat was uw rol hierin? 
3. Waar en wanneer werd voor het eerst gesproken over XXX? 
3.1. Vergaderingen/informeel/...andere kanalen? 
3.2. Door wie werd XXX voorgesteld? 
3.3. Wie werd hiervan op de hoogte gesteld? 
3.4. Uitgebreidheid van de informatie? 
3.5. Had u voldoende zicht op het doel van XXX? Indien niet, heeft u informatie langs een 
ander kanaal kunnen bekomen? 
4. Wat zijn de doelstellingen van XXX? 
* Wat zijn de belangrijkste kenmerken van XXX? 
* Wat wil men met XXX bereiken? 
4.1. Werden er bepaalde vaardigheden of capaciteiten van de school verondersteld om XXX te 
realiseren? 
4.2. Wie is de begunstigde van XXX: een specifieke doelgroep of iedereen? 
4.3. Werden er alternatieven geformuleerd voor XXX? 
4.4. Was XXX iets nieuws voor de school of voor een gedeelte van de betrokkenen? 
4.5. Wat was nieuw aan XXX? 
5. Wie is in welke mate betrokken? (actief of passief) 
5.1. Bent u zelf betrokken in XXX? In welke fase van dit project was dit? 
5.2. Hoe stond u aanvankelijk tegenover XXX? Hoe evolueerde uw houding? Waarom 
evolueerde u houding? 
* Wat sprak u aan en wat niet? 
* Was dit voor u een prioriteit? 
5.3. Wat houdt deze betrokkenheid precies in? Waarmee houdt men zich concreet bezig en 
hoeveel tijd investeert men daarin? 
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6. Besluitvorming - beslissing: Hoe en waar werd de beslissing genomen om XXX door te 
voeren in de school? 
6.1. Hoe is men hierbij stap voor stap tewerk gegaan? Geef de verschillende fases die werden 
doorlopen? 
6.2. In welke raden/werkgroepen/vergaderingen werden de beslissingen omtrent het al dan niet 
doorvoeren van XXX genomen? 
6.3. Op basis van welke info, adviezen of consultatie gebeurde dit? 
6.4. Welke formele redenen werden opgegeven voor het invoeren van XXX? Waren er 
onderliggende redenen? 
6.5. Wie werd er betrokken in de besluitvorming en de planning (inrichtende macht - 
leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - ...)? 
6.6. Wie besliste en wie werd al dan niet geconsulteerd? 
6.7. Wie had hierin een stem? 
6.8. Wie nam de uiteindelijke beslissing? 
6.9. Werden de mensen die XXX in praktijk zouden brengen betrokken? In welke mate? 
6.10.Hadden de verschillende betrokkenen een andere houding tegenover XXX? 
6.11. Waren er sancties (positieve of negatieve) voorzien bij het al of niet realiseren van XXX? 
Vanuit welke hoek? Wat hield dit in? (direct/indirect; expliciet/impliciet uitgesproken) 
7. Projectorganisatie (structuur waarin het gerealiseerd wordt: vergaderingen, taken, functies) 
7.1. Structuur 
* Beschikten jullie over een structuur, een organisatie, een vergadering, ... die werkzaam 
was (is) rond XXX? Waaruit bestaat deze? 
* Welke plaats neemt deze projectorganisatie in in de structuur van de gehele school? 
* 	 Aan wie moet deze projectorganisatie verslag uitbrengen? 
7.2. Personen/betrokkenen 
* Is er iemand verantwoordelijk voor het project? 
* Wie is dit en waarom is het deze persoon? 
* Wat houdt deze verantwoordelijkheid concreet in? 
* Hoeveel tijd investeert die persoon daarin? 
* Wie is lid/medewerker van deze projectorganisatie? 
* Hoe werd men hiervan lid? Wijze van samenstelling (vrijwillig, verkozen, aangeduid,...) 
* Wie is in welke mate betrokken? (actief of passief) 
* Wat houdt dit precies in? Waarmee houdt men zich concreet bezig en hoeveel tijd 
investeert men daarin? 
7.3. Bevoegdheden en activiteiten 
* Welke bevoegdheden? 
* Wat is de opdracht van deze organisatie? 
* Wat mag deze organisatie doen? 
(informatie, advies, uitwerking, beslissing, ontwikkelen van materiaal...) 
* Welke concrete activiteiten vinden er plaats binnen deze projectorganisatie? 
* Hoeveel tijd nemen deze in beslag? 
* Welke inhouden staan op de agenda? 
* Frequentie van de vergaderingen? (met regelmaat of op initiatief) 
* Wat is uw rol hierin?  
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7.4. Samenwerking en interactie 
* Hoe verloopt de interactie/samenwerking binnen deze projectorganisatie? 
* In welke sfeer verlopen de werkzaamheden van de projectorganisatie? 
* Op welke wijze worden de werkzaamheden van de projectorganisatie aangepakt? 
- Worden problemen opgelost? 
- Worden activiteiten voorbereid? 
- Heeft men zich een doel gesteld? 
- Werd er een plan van de werkzaamheden opgesteld? 
* Indien planning opgesteld: 
- Wat hield dit allemaal in? (wie, wat, waar, wanneer, hoe,....) 
7.5. Communicatie vanuit de projectorganisatie naar de ruimere organisatie. 
* Hoe verloopt de communicatie over het project? (een- of tweerichtingsverkeer) 
* Waarover wordt gecommuniceerd? Waarover niet? Wat zijn de onderwerpen? 
* In welke mate is de ruimere organisatie op de hoogte van de inhoud die wordt 
gecommuniceerd? 
* Worden de verschillende geledingen in de school hierover geïnformeerd? Welke 
personen wel en welke niet? 
* Via welke kanalen verloopt de communicatie? (vergaderingen, correspondentie, 
tijdschrift, ad valvas) 
* Hoe vaak wordt over dit project gecommuniceerd? 
8. Via welke activiteiten wordt het project/initiatief gerealiseerd? Wat houden deze 
activiteiten in? 
* individuele activiteiten van leerkrachten 
* studie of vormingsbijeenkomsten/activiteiten 
* vergaderingen (naast projectorganisatie) 
* activiteiten voor de gehele schoolgemeenschap? 
9. Waren er weerstanden tegen XXX? 
9.1. Vanuit welke hoek (inrichtende macht - leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - 
?)? 
9.2. Wat was de reden van deze weerstand? (organisatiestructuur, inhoud, relationele, 
persoonskenmerken, informatiegebrek...) 
9.3. Was men op de hoogte van XXX? 
9.4. Welke vorm en inhoud nam deze weerstand aan? Hoe kwam dit tot uiting en werd dit 
geformuleerd? 
9.5. Hoe werd hierop gereageerd en door wie? 
10. Doet men een beroep op ondersteuning van binnen of buiten de school voor het realiseren 
van het project? 
10.1. Doet men een beroep op hulp van buitenaf? (bv. begeleiders) Waarom wel? Waarom 
niet? 
Indien ja: 
* Wie nam initiatief? 
* Wat houdt deze hulp in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze hulp geëvalueerd of ervaren? 
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10.2. Wordt er een beroep gedaan op ondersteuning geboden door mensen binnen de school? 
Waarom wel? Waarom niet? 
Indien ja: 
* Wie nam initiatief? 
* Op wie wordt er dan een beroep gedaan? 
* Wat houdt deze hulp in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze hulp geëvalueerd of ervaren? 
10.3. Werd er vorming ingeschakeld voor de realisatie van dit project? (pedagogische 
studiedag, schoolgerichte navorming, externe navorming) 
Indien ja: 
* Wat houdt deze vorming in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze vorming geëvalueerd of ervaren? 
10.4. (Onder)steunt de omgeving (politieke, socioculturele of professionele organisaties) de 
vernieuwing? 
Indien ja: 
* Op welke wijze verloopt deze steun? 
* Hoe effectief was deze hulp? 
11. Wordt het verloop van het project opgevolgd? 
11.1. Via welke kanalen gebeurt dit? 
11.2. Wie wordt hierin betrokken? Wie neemt daaraan deel? 
11.3. Hoe vaak gebeurt dit? 
11.4. Werden er aanpassingen aangebracht aan het oorspronkelijke programma om het beter te 
kunnen doorvoeren? 
Indien ja: 
* Waarvan waren deze een gevolg? 
.van toevalligheden 
. van externe bronnen 
. van een systematische evaluatie  
12.6. In welke mate is de uitvoering van het project volgens u geslaagd? In welke mate is de 
doelstelling momenteel gerealiseerd? 
12.7. Worden de resultaten van de verschillende projecten besproken? Waar? Hoe gebeurt 
dit? Wie wordt daarbij betrokken? 
12.8. Zijn hiervoor bepaalde evaluatiecriteria uitgewerkt? Is er een evaluatie-instrument om 
de innovatiepoging te beoordelen (of gebeurt dit eerder subjectief?)? 
13. Wat heeft men geleerd uit de realisatie van het project? 
13.1. Heeft men iets geleerd uit de realisatie van XXX, dat het realiseren van nieuwe projecten 
beïnvloed? 
Is dit een systematisch leerproces? 
13.2. Hebben deze veranderingen invloed gehad op de wijze waarop in de school problemen 
worden opgelost? 
13.3. Had dit een invloed op het aannemen van andere vernieuwingen (bv. meer bereidheid of 
openheid? ....) 
13.4. Welke effecten had de vernieuwing op het dagelijks functioneren van de school (relaties, 
••••)? 
13.5. Hebben er zich resultaten voorgedaan die niet verwacht of niet gewenst waren? 
* Goede en slechte resultaten? 
* Neveneffecten? 
* Wat denken de verschillende betrokkenen van de effecten? 
* Was men er zich op voorhand van bewust dat het innovatieproces kon mislukken? 
12. Wat is er totnogtoe bereikt? 
12.1. In welke mate stemt dit overeen met het oorspronkelijke opzet? 
12.2. Welke veranderingen vonden in de organisatie plaats als gevolg van XXX? 
* structureel: rollen, vergaderingen, verantwoordelijkheden 
* procedures, werkwijzen: de wijze waarop de dingen verlopen in de organisatie? 
* houdingen en gevoelens: sfeer, nonnen, visie 
12.3. Heeft het project een invloed gehad op de hele school of slechts op een deel van de 
school? 
12.4. Wie haalt uit deze realisatie van XXX voordeel en in welke mate: 
* leerlingen 
* leerkrachten 
* organisatie 
* leiding 
* 
12.5. In welke mate is de vernieuwing geïnstitutionaliseerd in de school? Maakt zij deel uit 
van het 'normale' gedrag van de betrokkenen, van de school? 
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Leerkrachten 
Bijlage 6.• Vragenlijst veranderingsprojecten - leerkrachten 
VRAGENSCHEMA INTERVIEW LEERKRACHTEN M.B.T. 
VERANDERINGSPROJECTEN 
A.I. Innovatie verleden 
1. Van welke veranderingen/onderwerpen werd er in het recente verleden in de school werk 
gemaakt (administratief, organisatorisch, pedagogisch, ...)? 
Ter ondersteuning hebben wij een lijstje met de projecten die door de directie werden gemeld. 
Voor gebeurtenissen (feiten die zich hebben voorgedaan zonder meer): 
Welke impact hebben deze gehad op de school? 
Voor projecten (veranderingen waarrond activiteiten werden opgezet ter ondersteuning of 
realisering) : 
* selectie projecten: 
- andere dan degene die we bestuderen 
- 
liefst een pedagogisch en een organisatorisch-administratief 
- twee projecten per leerkracht 
- per leerkracht twee andere projecten 
* Voor de geselecteerde projecten die u noemde willen we de volgende vragen overlopen: 
2. In welke mate bent u bij het project betrokken geweest? Welke rol vervulde u daarbij? 
3. Wat waren de belangrijkste doelstellingen/uitgangspunten van het project? 
4. Wat was de aanleiding voor dit project (nood/behoefte/probleem van wie)? 
* Indien extern initiatief: van waaruit werd dit gelanceerd? 
* Indien extern opgelegd: werd deze nood/behoefte ook in de school ervaren? 
* Indien intern: wie heeft deze nood/behoefte/probleem in de school ervaren? 
* Wat was de rol van de directie? 
5. Wie nam initiatief voor het opstarten van het project binnen de school: inrichtende macht -
directie - leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - 
* Wat was de rol van de directie? 
6. Besluitvorming: 
6.1. Waar en door wie werd besloten dit project uit te voeren? Een formele of informele 
beslissing? 
6.2. Welke raden/werkgroepen/functies? 
6.3. Wie speelde hierin welke rol (beslissing/info/advies)? 
Verloop besluitvormingsproces: 
- beïnvloeding - overtuiging 
- consultatie betrokkenen? 
6.4. Wat was de rol van de directie? 
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1.6. U vindt dat het dagelijks lesgebeuren meer 
de leerlingen. Hoe pakt men dit aan? 
1.7. Volgend jaar bestaat uw school twintig jaar. 
Aandachtspunten per probleem: 
* initiatief 
* formulering 
* besluitvorming 
* uitvoering 
* resultaat (tevredenheid, oplossing) 
moet betrokken warden op de leefwereld van 
Wat zal men organiseren? 
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7. Uitvoering: Waar en door wie werd dit project uitgevoerd? 
7.1. Welke raden/werkgroepen/functies? 
Is de projectorganisatie formeel of informeel, plaats in de structuur? 
7.2. Via welke activiteiten werd het project gerealiseerd? 
7.3. Wie speelde hierin welke rol (actief/passief, weerstand/ondersteuning, ...)? 
7.4. Wie was hierachter de stuwende kracht? 
7.5. Wat was de rol van de directie? 
8. Resultaten: 
8.1. Werd het project geëvalueerd en bijgestuurd? 
Evaluatie tijdens en op einde van het project. 
8.2. Werd het project tot een goed einde gebracht en bereikte men het vooropgestelde doel? 
Indien dit niet het geval was, wat waren hiervoor de redenen? 
8.3. Bereikt men in de school meestal het beoogde resultaat van een project? Indien dit niet het 
geval is, wat zijn hiervoor de redenen? 
8.4. Was men tevreden met het resultaat? Waarover wel, waarover niet? 
Werd dit ervaren als een succes voor en in de school? 
9. Algemene projectevaluatie 
9.1. Heeft men iets geleerd uit de realisatie van deze projecten dat het realiseren van nieuwe 
projecten beïnvloed? 
Is dit een systematisch leerproces? 
9.2. Hebben deze veranderingen invloed gehad op de wijze waarop in de school problemen 
worden opgelost? 
10. Maakten deze projecten deel uit van een globale aanpak of beleid (totale strategie) van de 
school of ging het om geïsoleerde activiteiten? 
11. Lagen deze projecten in de lijn van de schoolactiviteiten of ging het om iets totaal nieuws? 
12, Werden er in de school voorstellen voor veranderingsprojecten afgewezen of niet gerealiseerd? 
Wat was hiervoor de reden? 
Wat was de rol van de directie (leiding)? 
13. Zou de school meer of minder nieuwe initiatieven moeten nemen? 
AAL Probleemaanpak 
1. Hoe worden bepaalde problemen binnen de school aangepakt? 
1.1. Leerkrachten die een didactische of vakinhoudelijke verandering wensen door te voeren? 
1.2. Ouder doet zijn beklag bij u over de onheuse behandeling van zijn kind door een 
leerkracht. 
1.3. Bepaalde leerkrachten houden zich niet aan afspraken die gemaakt zijn op de 
vakvergaderingen. 
1.4. Een leerkracht wil een uitstap organiseren met verschillende klassen. Hoe gaat men 
tewerk? 
1.5. Een leerkracht heeft duidelijk disciplineproblemen. Pakt men dit aan? 
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B. Het bestudeerde project 
I. Probleemwording/besluitvorming: activiteiten voorafgaande aan de realisatie van het 
project 
Introductie 
Nu willen we ingaan op de activiteiten die voorafgaan aan het eigenlijke opstarten of uitvoeren 
van .,100(. We bespreken het ontstaan van de nood en de besluitvorming omtrent het project 
XKX: De realisatie van het project wordt daarna behandeld. 
Dit zijn de vragen die de respondent moeten toelaten op een chronologische wijze de realisatie 
van het bestudeerde project te vertellen. 
Aankondiging van de vraagstelling: chronologisch verhaal met onderbrekingen voor 
verduidelijkende vragen over wat respondent vertelt. 
* Kan u vertellen wat er in de school gebeurd is alvorens )01(X op te starten? Kan u op 
een chronologische wijze vertellen, wat de stappen, activiteiten, betrokkenen,... zijn die 
een rol speelden in het komen tot de beslissing XXX in de school te lanceren? 
* Welke stappen werden gezet? 
• Wat was de aanleiding? 
* Wie nam initiatief? 
• Waar werd de beslissing genomen? 
* Welke mensen werden hierbij betrokken? 
• Wat wenste men te bereiken/veranderen met AM" in de school? 
* Hoe stond men aanvankelijk tegenover )00( in de school? 
1. Aanleiding: 
1.1. Waarom is men met XXX gestart (oorzaak/reden, intern/extern)? 
1.2. Beantwoordde XXX aan een nood, behoefte of probleem van mensen in de school? 
Zowel intern als extern. 
1.3. Indien intern: was er eveneens een externe reden om met XXX te starten? 
1.4. Hoe werd de problematiek rond XXX voordien aangepakt? 
1.5. Welke topics/thema's waren in de school belangrijk op het moment dat er voor het eerst 
sprake was van XXX? Waar werd op dat ogenblik het meeste belang aan gehecht, met wat 
hield men zich bezig? 
2. Initiatief: 
2.1. Wie nam initiatief voor het opstarten van XXX binnen de school: inrichtende macht - 
directie - leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - 
Wie was de stuwende kracht hierachter? 
Wat was de rol van de directie? 
2.2. Waar en wanneer werd voor het eerst gesproken over XXX? 
* Vergaderingen/informeel/...andere kanalen? 
* Door wie werd XXX voorgesteld? 
* Wie werd hiervan op de hoogte gesteld? 
* Uitgebreidheid van de informatie? 
* Had u voldoende zicht op het doel van XXX? Indien niet, heeft u informatie langs een 
ander kanaal kunnen bekomen?  
3. Inhoud: 
3.1. Wat zijn de doelstellingen van XXX? 
* Wat zijn de belangrijkste kenmerken van XXX? 
* Wat wil men met XXX bereiken? 
3.2. Welke vaardigheden of capaciteiten van de school worden verondersteld om XXX te 
realiseren? 
3.3. Wat zou er in de school veranderen als XXX gerealiseerd zou warden? 
* structureel: rollen, vergaderingen, verantwoordelijkheden 
* procedures, werkwijzen: de wijze waarop de dingen verlopen in de organisatie? 
* houdingen en gevoelens: sfeer, normen, visie 
3.4. Wie is de begunstigde van XXX: een specifieke doelgroep of iedereen? 
3.5. Werden er alternatieven geformuleerd voor XXX? 
3.6. Was XXX iets nieuws voor de school of voor een gedeelte van de betrokkenen? 
3.7. Wat was nieuw aan XXX? 
4. Betrokkenheid: 
4.1. Hoe bent uzelf betrokken geraakt bij XXX? In welke fase van dit project was dit? 
4.2. Hoe stond u aanvankelijk tegenover XXX? Hoe evolueerde uw houding? 
* Wat sprak u aan en wat niet? 
* Was dit voor u een prioriteit? 
4.3. Waren er weerstanden tegen XXX? 
* Vanuit welke hoek (inrichtende macht - directie - leerkrachten - leerlingen - ouders -
omgeving - ?)? 
* Wat was de reden van deze weerstand? (organisatiestructuur, inhoud, relationele, 
persoonskenmerken, infoiniatiegebrek...) 
* Was men op de hoogte van XXX? 
* Welke vorm en inhoud nam deze weerstand aan? Hoe kwam dit tot uiting en werd dit 
geformuleerd? 
* Hoe werd hierop gereageerd en door wie? 
4.4. Was er van buiten de school beïnvloeding ten voordele van XXX? 
* Door wie? 
* Op welke manier? 
* Heeft dit invloed gehad op de uiteindelijke keuze? 
5. Besluitvorming - beslissing: 
5.1. Hoe werd de beslissing genomen om XXX door te voeren in de school? 
(formeel/informeel) 
5.2. Hoe is men hierbij stap voor stap tewerkgegaan? 
* Geef de verschillende fases die werden doorlopen? 
5.3. In welke raden/werkgroepen/vergaderingen werden de beslissingen omtrent het al dan niet 
doorvoeren van XXX genomen? 
5.4. Op basis van welke info, adviezen of consultatie gebeurde dit? 
5.5. Welke founele redenen werden opgegeven voor het invoeren van XXX? Waren er 
onderliggende redenen? 
5.6. Wie werd er betrokken in de besluitvorming en de planning (inrichtende macht - directie -
leerkrachten - leerlingen - ouders - omgeving - ...)? 
5.7. Wie besliste en wie werd al dan niet geconsulteerd? 
5.8. Wie had hierin een stem? 
5.9. Wie nam de uiteindelijke beslissing? 
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5.10. Werden de mensen die XXX in praktijk zouden brengen betrokken? In welke mate? 
5.11. Hadden de verschillende betrokkenen een andere houding tegenover XXX? 
5.12. Waren er sancties (positieve of negatieve) voorzien bij het al of niet realiseren van XXX? 
Vanuit welke hoek? Wat hield dit in? (direct/indirect; expliciet/impliciet uitgesproken) 
11. Uitvoering van het project: implementatie 
Introductie 
Tot nu toe zijn we ingegaan op de activiteiten die voorafgaan aan de eigenlijke opstart van 
XXX We bespraken het ontstaan van de nood en de besluitvorming. 
In wat volgt willen we het hebben over het in praktijk brengen van XXX en over de resultaten 
die ./VOC mogelijk reeds opgeleverd heeft. 
Dit zijn de vragen die de respondent moeten toelaten op een chronologische wijze de realisatie 
van het bestudeerde project te vertellen. 
Aankondiging van de vraagstelling: chronologisch verhaal met onderbrekingen voor 
verduidelijkende vragen over wat respondent vertelt. 
* Kan u vertellen wat jullie hebben gedaan nadat was besloten XXX in de school te 
realiseren? Kan u dat op een chronologische wijze vertellen, wat zijn de stappen, 
activiteiten, betrokkenen,... datgene wat u belangrijk acht om de realisatie van dit 
project te begrijpen? 
• Welke stappen werden gezet? 
* Was er in de school een orgaan verantwoordelijk voor het project? 
* Welke activiteiten werden ondernomen? 
• Wanneer vonden deze activiteiten plaats? 
• Welke mensen werden hierin betrokken? 
• Welke ondersteunng werd geboden? 
* Op welke wijze werd er op school over het project gesproken? Wie was op de hoogte? 
* Wat denken de collega's van de school ervan? 
1. Projectorganisatie (structuur waarin het gerealiseerd wordt: vergaderingen, taken, functies) 
1.1. Structuur 
* Beschikten jullie over een structuur, een organisatie, een vergadering, ... die werkzaam 
was (is) rond XXX? Waaruit bestaat deze? 
* Welke plaats neemt deze projectorganisatie in in de structuur van de gehele school? 
* Aan wie moet deze projectorganisatie verslag uitbrengen? 
1.2. Personen/betroldcenen 
* Is er iemand verantwoordelijk voor het project? 
* Wie is dit en waarom is het deze persoon? 
* Wat houdt deze verantwoordelijkheid concreet in? 
* Hoeveel tijd investeert die persoon daarin? 
* Wie is lid/medewerker van deze projectorganisatie? 
* Hoe werd men lid? Wijze van samenstelling (vrijwillig, verkozen, aangeduid,...) 
* Wie is in welke mate betrokken? (actief of passief) 
* Wat houdt dit precies in? Waarmee houdt men zich concreet bezig en hoeveel tijd 
investeert men daarin? 
1.3. Bevoegdheden en activiteiten 
* Welke bevoegdheden? 
* Wat is de opdracht van deze organisatie? 
* Wat mag deze organisatie doen? 
(informatie, advies, uitwerking, beslissing, ontwikkelen van materiaal...) 
* Welke concrete activiteiten vinden er plaats binnen deze projectorganisatie? 
* Hoeveel tijd nemen deze in beslag? 
* Welke inhouden staan op de agenda? 
* Frequentie van de vergaderingen? (met regelmaat of op initiatief) 
* Wat is de rol van de directie? 
1.4. Samenwerking en interactie 
* Hoe verloopt de interactie/samenwerking binnen deze projectorganisatie? 
* In welke sfeer verlopen de werkzaamheden van de projectorganisatie? 
* Op welke wijze worden de werkzaamheden van de projectorganisatie aangepakt? 
Worden problemen opgelost? 
- Worden activiteiten voorbereid? 
- Heeft men zich een doel gesteld? 
- Werd er een plan van de werkzaamheden opgesteld? 
* Indien planning opgesteld: 
- Wat hield dit allemaal in? (wie, wat, waar, wanneer, hoe,....) 
1.5. Communicatie vanuit de projectorganisatie naar de ruimere organisatie. 
* Hoe verloopt de communicatie over het project? (een- of tweerichtingsverkeer) 
* Waarover wordt gecommuniceerd? Waarover niet? Wat zijn de onderwerpen? 
* In welke mate is de ruimere organisatie op de hoogte van de inhoud die wordt 
gecommuniceerd? 
* Worden de verschillende geledingen in de school hierover geïnformeerd? Welke 
personen wel en welke niet? 
* Via welke kanalen verloopt de communicatie? (vergaderingen, correspondentie, 
tijdschrift, ad valvas) 
* Hoe vaak wordt over dit project gecommuniceerd? 
2. Activiteiten 
Dit onderdeel valt mogelijk samen met de activiteiten van de projectorganisatie. 
2.1. Via welke activiteiten wordt het project/initiatief gerealiseerd? Wat houden deze 
activiteiten in? 
* individuele activiteiten van leerkrachten 
* studie of vormingsbijeenkomsten/activiteiten 
* vergaderingen (naast projectorganisatie) 
* activiteiten voor de gehele schoolgemeenschap? 
2.2. Wat is de schaal van de invoering van XXX? (bv. worden nieuwe ideeën eerst in een 
bepaalde klas getest alvorens in de hele school door te voeren of niet?) 
3. Betrokkenheid/houding 
3.1. Wat was uw rol en die van uw collega's bij de invoering van het project? 
3.2. Wie is er allemaal betrokken in de implementatie? 
3.3. Wie is in welke mate betrokken? (actief of passief) 
3.4. Wat houdt deze betrokkenheid precies in? Waar houdt men zich concreet mee bezig en 
hoeveel tijd investeert men daarin? 
6 7 
Bijlage 6: Vragenlijst veranderingsprojecten - leerkrachten Bijlage 6: Veranderingsprojecten - leerkrachten 
4. Problemen/hindernissen/weerstanden 
4.1. Welke problemen/hindernissen en/of weerstanden komen aan het licht bij het uitvoeren 
van het programma? 
4.2. Vanuit welke hoek? Binnen en/of buiten de projectorganisatie? 
4.3. Waren deze problemen voorzien? 
4.4. Hoe komt dit tot uiting? Hoe werden deze geformuleerd? 
4.5. Hoe wordt hierop gereageerd en door wie? 
4.6. Heeft er een evolutie plaatsgevonden in deze problemen/hindernissen en/of weerstanden? 
Onder welke invloed? 
5. Ondersteuning 
5.1. Doet men een beroep op hulp van buitenaf? (vb. begeleiders) Waarom wel? Waarom niet? 
Indien ja: 
* Wie nam initiatief? 
* Wat houdt deze hulp in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze hulp geëvalueerd of ervaren? 
5.2. Wordt er een beroep gedaan op ondersteuning geboden door mensen binnen de school? 
Waarom wel? Waarom niet? 
Indien ja: 
* Wie nam initiatief? 
* Op wie wordt er dan een beroep gedaan? 
* Wat houdt deze hulp in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze hulp geëvalueerd of ervaren? 
5.3. Werd er vorming ingeschakeld voor de realisatie van dit project? (pedagogische studiedag, 
schoolgerichte navorming, externe navorming) 
Indien ja: 
* Wat houdt deze vorming in? 
* Wat waren de resultaten hiervan? 
* Hoe werd deze vorming geëvalueerd of ervaren? 
5.4. (Onder)steunt de omgeving (politieke, socioculturele of professionele organisaties) de 
vernieuwing? 
Indien ja: 
* Op welke wijze verloopt deze steun? 
* Hoe effectief was deze hulp? 
6. Veranderingen in de organisatie tijdens het invoeren van XXX 
6.1. Welke veranderingen vonden in de organisatie plaats tijdens het invoeren/realiseren van 
XXX? 
* structureel: rollen, vergaderingen, verantwoordelijkheden 
* procedures, werkwijzen: de wijze waarop de dingen verlopen in de organisatie? 
* houdingen en gevoelens: sfeer, normen, visie 
7. Evaluatie en bijsturing 
7.1. Wordt het verloop van het project opgevolgd? 
7.2. Via welke kanalen gebeurt dit? 
7.3. Wie wordt hierin betrokken? Wie neemt daaraan deel? 
7.4. Hoe vaak gebeurt dit?  
7.5. Werden er aanpassingen aangebracht aan het oorspronkelijk programma om het beter te 
kunnen doorvoeren? 
Indien ja: 
* Waarvan waren deze een gevolg? 
. van toevalligheden 
. van externe bronnen 
. van een systematische evaluatie 
111. Resultaten 
Introductie 
Tot nu toe zijn we ingegaan op de activiteiten die voorafgaan aan het eigenlijke opstarten van 
XXX en op de uitvoering van het project. 
In dit onderdeel bespreken we de resultaten die ,120( mogelijk reeds opgeleverd heeft. 
* Kan u vertellen in hoeverre de doelstellingen van XXX reeds zijn gerealiseerd? Werd 
het project geëvalueerd en heeft men uit deze realisatie iets geleerd? 
1. Inhoud 
1.1. Wat is er bereikt en in welke mate stemt dit overeen met het oorspronkelijke opzet? 
1.2. Welke veranderingen vonden in de organisatie plaats als gevolg van XXX? 
* structureel: rollen, vergaderingen, verantwoordelijkheden 
* procedures, werkwijzen: de wijze waarop de dingen verlopen in de organisatie? 
* houdingen en gevoelens: sfeer, normen, visie 
1.3. Heeft het project een invloed gehad op de hele school of slechts op een deel van de 
school? 
1.4. Wie haalt uit deze realisatie van XXX voordeel en in welke mate: 
* leerlingen 
* leerkrachten 
* organisatie 
* leiding 
* 
1.5. In welke mate is de vernieuwing geïnstitutionaliseerd in de school? Maakt zij deel uit van 
het 'normale' gedrag van de betrokkenen, van de school? 
1.6. In welke mate is de uitvoering van het project volgens u geslaagd? In welke mate is de 
doelstelling momenteel gerealiseerd? 
2. Proces van evaluatie 
2.1. Wie houdt zich bezig met het beoordelen van de resultaten (internen-externen)? 
2.2. Zijn hieraan gevolgen verbonden? 
2.3. Worden de resultaten van de verschillende projecten besproken? Waar? Hoe gebeurt dit? 
Wie wordt daarbij betrokken? 
2.4. Zijn hiervoor bepaalde evaluatiecriteria uitgewerkt? Is er een evaluatie-instrument om de 
innovatiepoging te beoordelen (of gebeurt dit eerder subjectief?)? 
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3. Leermoment/effecten 
3.1. Heeft men iets geleerd uit de realisatie van XXX, dat het realiseren van nieuwe projecten 
beïnvloed? 
Is dit een systematisch leerproces? 
3.2. Hebben deze veranderingen invloed gehad op de wijze waarop in de school problemen 
worden opgelost? 
3.3. Had dit een invloed op het aannemen van andere vernieuwingen (bv. meer bereidheid of 
openheid? ....) 
3.4. Welke effecten had de vernieuwing op het dagelijkse functioneren van de school (relaties, 
---)? 
3.5. Hebben er zich resultaten voorgedaan die niet verwacht of niet gewenst waren? 
* Goede en slechte resultaten? 
* Neveneffecten? 
* Wat denken de verschillende betrokkenen van de effecten? 
* Was men er zich op voorhand van bewust dat het innovatieproces kon mislukken? 
10 
